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INTRODUCCIÓN 
 
La sociedad actual necesita personas íntegras desarrolladas en todas 
sus dimensiones: personas capaces de afrontar los retos que se plantean. Con 
frecuencia observamos que la educación no siempre ha sido capaz de dar 
respuesta a estas necesidades. Esta tesis doctoral nace como fruto del trabajo 
de investigación realizado en el curso 2009-2010 en el departamento de Teoría 
e Historia de la Educación de la Facultad de Educación de la UCM, bajo el título 
“Paternidad, rol o identidad”. En dicho trabajo se concluye que la paternidad es 
una realidad que tiene un sustento biológico y un fundamental desarrollo 
cultural. De ahí se vislumbra que el ser humano es susceptible de crecimiento y 
que la educación juega un importantísimo papel en el mismo. Además, 
dependiendo de la concepción antropológica que se asuma, se formulará una 
educación orientada a unos fines u otros. El presente trabajo, trata de 
continuar y profundizar en esta temática pretendiendo contribuir a hacer un 
estudio sobre la educación y sus fines.  
 
Con frecuencia se percibe cierta desesperanza en la tarea educativa: la 
educación hoy se ve en estado de crisis. Parece que los modelos que se han 
seguido hasta este momento se ponen en duda, pues los resultados que se 
derivan de ellos no responden a lo que se esperaba (Sierra, 2000). Esto puede 
obedecer a muchas razones, entre ellas que en poco tiempo la sociedad ha 
sufrido fuertes cambios, como son la incorporación de la mujer al mundo 
laboral, una sociedad globalizada, el avance tecnológico, la apuesta por la 
igualdad, nuevos modelos pedagógicos, etc. Todo esto ha tenido consecuencias 
muy positivas, pero también ha provocado cierto desgaste en los maestros, así 
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como una desorientación y falta de formación real para afrontar estas 
realidades.  
 
“Se abren así posibilidades e incertidumbres, se cruzan una serie de 
perspectivas que los educadores debemos conocer y debatir, sintiéndonos 
implicados en esa búsqueda de nuevas identidades que supone la sociedad de la 
globalización” (Estefanía, 2005, pág. 188).  
 
Se puede afirmar que urge realizar una reflexión sobre lo que está 
ocurriendo: debemos pensar yendo a la raíz, al fundamento de la cuestión. 
Apelar al fundamento es en definitiva, poner de relieve el principio que mueve 
la acción o el fin que se busca. Por este motivo, parece crucial hacer un 
profundo análisis en torno a los fines educativos que marcan las líneas de 
actuación de la educación; así como aclarar qué objetivos y/o metas están 
moviendo la educación en tiempos de crisis. En esta línea, uno de los 
principales objetivos de nuestro trabajo es el de reflexionar sobre la tarea 
educativa y los fines a los que se dirige, si es que existen. En efecto, qué sea la 
educación y cuál su razón de ser se convierte en objeto de aclaración en un 
primer momento.  
 
En este sentido, nos planteamos una primera pregunta: la educación, 
¿persigue algún tipo de fin? En caso afirmativo, ¿cuál o cuáles son estos fines? 
Dada la actual crisis, ¿estos fines son adecuados? Estas preguntas nos llevan a 
dos cuestiones previas y clave. En primer lugar hay que aclarar qué se entiende 
por educación y qué idea de ser humano se tiene para llevarla a cabo. Esto es 
fundamental: en función de la concepción de hombre que se tenga, se educará 
de una forma o de otra y, por tanto, habrá unos fines u otros que orienten la 
acción educativa. Este es el punto de partida sobre el que iniciamos nuestra 
investigación. Para ello, trataremos de realizar un breve recorrido por las ideas 
de ser humano que ha habido a lo largo de la historia y qué concepción de la 
educación y sus fines se han propuesto en cada caso. De este modo, esta 
investigación inicia su andadura en la articulación entre la antropología 
  
 11   
filosófica –entendida como horizonte del que hemos de partir, no como una 
tesis de filosofía- y la teoría de la educación.  
 
Al abundar en esta segunda vertiente epistemológica –la teoría de la 
educación- investigaremos hasta qué punto es explícita la dimensión 
teleológica en las diversas propuestas educativas –derivadas de sus 
correspondientes concepciones antropológicas-. Reflexionar si ese sentido 
teleológico es manifiesto y qué fines gobiernan la acción educativa, así como si 
son suficientes será otro punto clave sobre el que trataremos en nuestro 
trabajo. De todo ello se ocupará el primer capítulo de la investigación. 
 
Tras estudiar algunas de las ideas de ser humano que ha habido a lo 
largo de la historia, y qué fines se han establecido en la educación, en segundo 
lugar recogeremos qué planteamientos fundamentales sobre fines educativos 
encontramos en la educación actualmente. Haciendo una breve reflexión sobre 
las distintas concepciones pedagógicas modernas en torno a fines educativos, 
vemos que podrían resumirse en tres: aquella educación basada en los 
objetivos de la educación, comúnmente llamada Pedagogía de los Objetivos; 
otra, actualmente acuñada, cuyos fines principales hacen referencia a las 
competencias, y por último aquella educación basada en los hábitos. 
Explicaremos cómo la educación basada en objetivos da paso a la actual 
fundamentado en el desarrollo competencial. Así veremos el desarrollo de 
competencias en los distintos ámbitos, específicamente nos interesarán 
aquellos que tienen una relación directa con la educación. En tercer lugar 
veremos otro paradigma educativo que propone una educación que busca el 
desarrollo de hábitos. De cada uno de ellos se ocupan los capítulos dos, tres y 
cuatro respectivamente.  
 
El planteamiento pretende mostrar si tales propuestas abarcan todas 
las dimensiones de crecimiento humano. En definitiva, ¿estas propuestas 
educativas son adecuadas o suficientes en orden al crecimiento integral del ser 
humano? Así, analizar si existe alguna teoría que sea capaz de abarcar todas las 
 12   
dimensiones educables será el tercer objetivo claro a trabajar en esta 
investigación. Ahora bien, como resultado del análisis realizado en torno a los 
fines y las propuestas antropológicas, parece necesario dar un paso más, y 
afrontar la cuestión del crecimiento del ser personal, aspecto no tratado en 
ninguna de las tres propuestas clásicas a las que hemos hecho referencia. Para 
mostrar este punto, partiremos de las aportaciones de Leonardo Polo en torno 
a la persona, tal y como son desarrolladas en su Antropología Trascendental. De 
todo ello se ocupará el quinto capítulo de la tesis.  
 
Nuestra hipótesis inicial es que una educación basada sólo en objetivos, 
competencias o hábitos parece que es insuficiente, pues estos no abarcan todas 
las dimensiones susceptibles de crecimiento –y por tanto de educación- de la 
persona humana.  
 
Somos conscientes de que la sociedad percibe que la educación está en 
crisis. Teniendo en cuenta que la investigación empírica que constata este 
hecho es abundante, así como las propuestas de intervención educativa en 
torno a los objetivos y las competencias –especialmente-, parece pertinente 
una reconsideración crítica de los presupuestos de todas estas investigaciones, 
es decir, un replanteamiento sobre la cuestión teleológica que subyace en todas 
ellas. De este modo, mostrar si son suficientes los presupuestos –han de 
buscarse objetivos, competencias o hábitos- entendemos que podrá arrojar luz 
para un nuevo afrontamiento de las cuestiones que ayuden a mejorar la acción 
educativa, a superar este tiempo de crisis.  
 
Por ello, este trabajo es de carácter teórico, es decir, la metodología que 
vamos a utilizar se basa fundamentalmente en un análisis bibliográfico. Si 
hubiera que escoger un nombre que mostrara la metodología que sustenta la 
presente investigación, quizá la que mejor se adapte a este trabajo sea la de 
análisis documental. Esta consiste fundamentalmente en realizar una revisión 
sistemática y planificada de una bibliografía previamente seleccionada 
(Bisquerra, 2009). El objetivo es ofrecer un estudio de carácter teórico 
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suficientemente fundamentado en la literatura relacionada con la cuestión que 
abordamos. Y a partir de ahí realizar una reflexión sobre el estado de la 
cuestión y proponer líneas de mejora.  
 
Como señalamos, el ámbito científico en el que se desarrolla esta tesis 
doctoral es el de la teoría de la educación, pero por su dependencia intrínseca 
respecto a la antropología filosófica, haremos una breve incursión también en 
este campo.  
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CAPÍTULO 1  
ANTROPOLOGÍA Y TELEOLOGÍA EN EDUCACIÓN 
 
 
1.1. Disciplinas de la Educación  
 
 
En torno a la educación podemos distinguir dos tipos de saberes: 
teóricos y prácticos. Los primeros son aquellos que se interesan por la 
naturaleza de la educación, mientras que los segundos se ocupan de lo 
concreto, de las acciones educativas específicas (Fullat, 1987). A menudo, 
vemos que las distintas investigaciones educativas tienden a uno de los dos 
extremos: o son meramente teóricas y olvidan la práctica concreta, o se basan 
únicamente en la praxis, despreciando cualquier fundamento teórico. Ambas 
posturas parecen parciales, pues se hace necesario que confluyan las dos 
perspectivas para ofrecer estudios de rigor. La educación ha de atender a todas 
sus dimensiones; es necesario saber cuál es su misión y cómo llevarla a cabo. 
Para ello habrá que estudiar el fenómeno educativo como una totalidad. En 
este sentido, la Filosofía de la Educación es la disciplina que trata de ofrecer un 
sustento teórico sobre la acción educativa (Barrio, 1998, Hoyos, 2007 & Mélich, 
2008), con lo cual conjuga tanto teoría como práctica. La filosofía trata de dar 
respuesta a las grandes preguntas que afectan a todo ser humano. Partiendo de 
la acción busca ofrecer un sustento teórico a esa praxis. Específicamente, la 
Filosofía de la Educación “parte de la reflexión sobre la experiencia pedagógica 
y sigue su propio discurso lógico, de carácter teórico-práctico” (Altarejos & 
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Naval, 2004, pág. 14). La Filosofía de la Educación estudia qué es la educación, 
qué es lo adecuado, mientras que el objeto de estudio de la Antropología 
Filosófica es quién es el hombre (Altarejos & Naval, 2004). La Pedagogía por su 
parte se encarga del cómo llevar a cabo o ejecutar.  
 
“El hacer educativo problematiza en dos direcciones: en la de cómo 
hacer y en la de para qué hacer. Al educar intervenimos -el cómo- en la 
conducta de un individuo a fin de obtener algo -el para qué. Pedagogía y 
Filosofía. Aparte esta la consideración explicativa sobre el qué se hace, Teoría 
de la Educación” (Fullat , 1987, pág. 8).  
 
En definitiva, estas disciplinas, Filosofía de la Educación, Antropología 
Filosófica, Pedagogía y Teoría de la Educación, se complementan y son 
necesarias para aportar una visión de conjunto sobre el fenómeno educativo. Si 
bien es cierto que no podemos plantearnos metas inalcanzables, no obstante, 
es fundamental que toda práctica tenga un sustento que la soporte. Debemos, 
por tanto, reflexionar sobre los pilares de la educación de hoy y estudiar hacia 
dónde se dirige. Esta idea la plantean muchos pensadores preocupados por la 
educación.  
 
“¿Qué puede, pues, pretender la filosofía, y concretamente respecto a la 
tarea educativa? Precisamente por este carácter “utópico”, parece que tiene 
sentido elevar la mirada por encima de “lo que hay” de lo “que está ahí”. Y esto 
posee una virtualidad importante, especialmente en nuestro tiempo: la de 
impedir el conformismo, la mera adaptación a “lo dado” y, en definitiva, hacer 
posible un auténtico progreso hacia la plenitud” (Barrio, 1998, pág. 24).  
 
En efecto, repensar la educación se hace necesario, pues la búsqueda de la 
excelencia de la persona es la meta de cualquier educador. 
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1.2. Necesidad de reflexionar sobre la acción educativa 
 
 
1.2.1. Modernidad y posmodernidad: Antecedentes  
 
Una de las características de la sociedad actual insertada en el segundo 
milenio es el cambio constante: pluralismo, actualización, globalización, 
multiculturalidad, progreso, etc., son términos que están en boca de todos. La 
nuestra es una sociedad acelerada en la que se están dando continuamente 
modificaciones bruscas en un espacio de tiempo reducido. Con frecuencia esta 
situación produce un cierto desconcierto y dificulta la reflexión sobre dichos 
cambios. A esta situación se le suma una sensación permanente de pesimismo: 
no se logra ver el fruto de tantos avances. En definitiva, podemos afirmar que 
la sociedad actual se encuentra en un momento de incertidumbre. Parece que 
la actualización, las nuevas tecnologías y el progreso, no siempre garantizan el 
éxito. Si bien es cierto que la actualización de una sociedad siempre es positiva 
pues manifiesta actividad, debemos preguntarnos si en ella se da un progreso 
real. Estas modificaciones caracterizan a nuestra sociedad denominada 
habitualmente como posmoderna. Veamos ahora en qué consiste esa 
posmodernidad; para ello debemos antes comprender qué fue la Modernidad y 
cómo van sucediéndose los cambios que originan el estado actual de la 
educación.  
 
Como es sabido, la Modernidad comienza a gestarse a través de las 
manifestaciones artísticas del siglo XV. El Renacimiento clausuró la Edad Media 
y abrió las puertas de la Edad Moderna. El arte será el medio a través del cual 
se modifiquen los esquemas clásicos.  
 
“La Modernidad aparece allí donde la exigencia de exactitud, presente 
en el mundo del arte, va a ser inmediatamente copiada en el mundo científico, 
y va a ofrecerse a continuación como paradigma de toda forma de 
conocimiento” (Ballesteros, 1989, pág. 17).  
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Es característica de esta época la mirada hacia el futuro, en este 
momento el modelo anterior de la filosofía cristiana entra en crisis, pues 
comienza a admitirse que se puede prescindir de Dios, se rechaza cualquier 
ayuda superior al hombre. El antropocentrismo característico del 
Renacimiento desemboca en una crisis de filiación: el hombre rechaza ese 
sentirse necesitado, y querrá vivir la vida sin el otro. “La conciencia de filiación 
se ha debilitado, e incluso el hombre se ha rebelado contra su condición de hijo, 
porque quiere debérselo todo a sí mismo” (Polo, 2006a, pág. 44). En este 
sentido, podemos afirmar que el hombre moderno es un hombre que mira 
hacia delante y que dispone de la naturaleza según sus necesidades.  
 
“La clave de la Modernidad es la certeza de que el futuro será mejor 
que el pasado y el presente, la certeza de que el futuro más o menos lejano 
coincide con la plenitud” (Ballesteros, 1989, págs. 35-36).  
 
Esta va a ser, por tanto, una época centrada en el hombre. El 
antropocentrismo hace que el hombre sea la medida y fundamento de todos los 
valores (Gervilla, 1997). Como consecuencia, queda liberado de dogmas y 
verdades absolutas. Surge así el racionalismo, que irá desarrollándose poco a 
poco hasta alcanzar su culmen durante el siglo XVIII, en la Ilustración. El 
filósofo alemán Habermas explica que la racionalización cultural del momento 
separa las esferas de la ciencia, la moralidad y el arte.  
 
“El proyecto de Modernidad formulado en el siglo XVIII por los 
filósofos de la Ilustración consistió en sus esfuerzos para desarrollar una 
ciencia objetiva, una moralidad y leyes universales y un arte autónomo acorde 
con su lógica interna” (Habermas, 1986, pág. 28).  
 
En efecto, el Siglo de las Luces y la Revolución Francesa van a ser 
quienes consoliden el racionalismo. Dos de los pensadores que enmarcan la 
Modernidad y la definen son Kant y Hegel (Escudero Pérez, 2005).  
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“La Ilustración es la liberación del hombre de su culpable incapacidad. 
La incapacidad significa la imposibilidad de servirse de su inteligencia sin la 
guía de otro. Esta incapacidad es culpable porque su causa no reside en la falta 
de inteligencia sino de decisión y valor para servirse por sí mismo de ella, sin 
la tutela de otro. ¡Sapere aude! ¡Ten el valor de servirte de tu propia razón!: he 
aquí el lema de la Ilustración” (Kant, 2006, pág. 25).  
 
En definitiva, en esta época, la razón será el motor que empuje al 
hombre ilustrado, concretamente Kant va a recalcar la autonomía racional del 
hombre. Otra característica de esta época es la fe incondicional depositada en 
la ciencia y que comienza a desarrollarse con gran rapidez: el hombre de este 
momento tiene puestas todas sus esperanzas en ella.  
 
“El futuro es mejor que el pasado. Es el futurismo la gran esperanza en 
el porvenir. Tenemos una ciencia cuyo desarrollo nos permitirá inéditas 
conquistas” (Polo, 2003, pág. 27).  
 
En último término, la Modernidad apostó por el hombre, confiando en él 
y en el futuro, pero olvida que necesita de los demás y pone todos los anhelos 
en la razón. Las características fundamentales de la Modernidad son por tanto, 
el individualismo y el cuantitativismo. Como ya hemos señalado, un 
acontecimiento decisivo a finales del siglo XVIII, la Revolución Francesa, hace 
que los valores de progreso, futuro, ciencia y racionalización se vean 
frustrados. La Modernidad irá abriendo paso a la decadencia; surge entonces la 
desconfianza en el futuro y se consolida el llamado Posmodernismo. Es 
característica la fragmentación que afecta al hombre pues el mundo en el que 
creía se derrumba (Ballesteros, 1989).  
 
Autores sobresalientes situados en la posmodernidad son Barthes, 
Baudrillard, Deleuze, Derrida, Heidegger, Foucault y Lyotard, entre otros. Pero 
quizá sea con Nietzsche con el que da comienzo la posmodernidad filosófica. La 
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muerte de Dios por el hombre es el fracaso rotundo de la razón. Con la muerte 
de Dios termina cualquier referencia moral: el hombre será la medida del bien 
y del mal. Ya no hay un ser que nos diga qué está bien y qué mal (Gervilla, 
1997). Se imponen de esta forma el capitalismo y el socialismo y el consiguiente 
fracaso de los mismos (Vasco, 2002). Entonces nace el nihilismo que lleva 
consigo el vacío, la ausencia de sentido, la falta de fundamento y de verdad. Las 
dos bombas atómicas de Hiroshima y Nagasaki marcarán un cambio histórico 
crucial y supondrán una ruptura total. En efecto, las dos guerras mundiales, el 
antisemitismo nazi, las invasiones rusas, la guerra de Vietnam y del Golfo 
Pérsico, etc. (Gervilla, 1997), son hechos que necesitan una solución. La ciencia, 
el progreso y la racionalización no pueden dar respuesta y resolver estos 
acontecimientos que marcarán la historia.  
 
El resultado de todos los hechos históricos mencionados es lo que 
llamamos posmodernidad. Ésta se caracteriza por el hedonismo, la 
indeterminación, el relativismo, la desvalorización, el nihilismo positivo, el 
narcisismo, en suma: el individualismo que vivimos en nuestros días. Existe un 
desencanto real por la razón, resultado de la confianza depositada en ella en el 
Renacimiento y la Ilustración y su fracaso (Bauman, 2009). La esperanza 
puesta en la ciencia y en el progreso se ve truncada, dado que los resultados 
obtenidos no son los esperados (Gervilla, 1997). La desesperanza generada 
produce pasotismo: es inútil ponerse metas, ya que no se van a lograr. El futuro 
se desvaloriza y el hombre posmoderno se ve encerrado en el presente: hay 
una pérdida de todo fundamento. Esto explica la importancia y el énfasis actual 
en lo inmediato, los objetivos concretos. La teleología quedará olvidada. 
Baudrillard y Said explican que el individuo posmoderno está encerrado en la 
superficialidad lo que le convierte en luchador para “todas las redes de 
influencia”, en un competidor. Utilizando la misma expresión de Said, se da un 
“culto al experto” (Habermas, Baudrillard, Said, Jameson y otros, 2008). Estos 
rasgos posmodernos van a marcar la sociedad occidental y, en consecuencia, la 
educación se va a ver afectada. 
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1.2.2. La educación posmoderna y los resultados de los informes de 
calidad educativa 
 
Conviene ahora que nos aproximemos a la educación y a cómo es vivida 
en la posmodernidad. Los acontecimientos históricos y los rasgos descritos nos 
van a situar en el ámbito educativo de este momento.  
 
“La pedagogía posmoderna acusa una superficialidad desencantada y 
un relativismo que a mi juicio resulta deseducativo, pues si todos los caminos 
humanos son igualmente verdaderos, lo que de ahí sale es la perplejidad, no el 
compromiso de tomar uno de ellos. Este descompromiso es perjudicial, sobre 
todo para las personas jóvenes” (Barrio, 2008, pág. 529).  
 
En efecto, el resultado de todo el proceso desarrollado en las propuestas 
modernas y posmodernas convierte a la educación de hoy en la víctima 
principal de ellas. De los rasgos descritos sobre la posmodernidad, podemos 
hablar de tres características que resumen lo que sería la educación 
posmoderna: el relativismo, la preeminencia del presente y el esteticismo 
(Gervilla, 1997). El relativismo consiste en el rechazo a la verdad, es la 
consecuencia del fracaso de la razón ilustrada que estipulaba cuál era la verdad 
o las verdades a seguir (Barrio, 2011). Es una actitud profunda de la conciencia 
que declina la posibilidad misma de alcanzar la verdad, de forma que toda 
afirmación se vuelve provisional. Se trataba de una razón dogmática que 
imponía el modo de proceder. El dogmatismo racionalista no respeta la 
libertad, pues obliga a obedecer la norma sin asumirla como propia ni 
escogerla libremente, lo que supone un fraude.  
 
“La educación posmoderna ha constatado el fracaso del racionalismo, 
del absolutismo cientificista, del dogmatismo religioso… como incapaces de 
una orientación axiológica que lleve a los seres humanos y a la sociedad a una 
mayor felicidad” (Gervilla, 1997, pág. 168).  
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Como consecuencia de este desengaño, se va gestando el temor hacia la 
norma, y va emergiendo el relativismo, que hoy perdura con fuerza en toda la 
sociedad y en las propuestas educativas. Pero ha de reconocerse como positivo, 
en este punto, la contribución de la posmodernidad sobre el valor de la 
tolerancia, frecuentemente confundida con el relativismo (Walzer, 1998). La 
tolerancia, inexistente en la Modernidad, es un valor apreciado hoy y sobre el 
cual la sociedad actual está muy sensibilizada. En efecto, la globalización y la 
multiculturalidad actuales son el origen del pluralismo típico de nuestra 
sociedad. Estas características obligan de algún modo a buscar puntos 
comunes sobre los que sustentar la convivencia: en esto consiste la tolerancia, 
muy distinto de afirmar que todas las realidades son valiosas (como afirma el 
relativismo). 
 
“El pluralismo supone el reconocimiento práctico de la libertad 
humana, pero sólo es posible cuando las diferencias se apoyan sobre valores 
comunes” (Ayllón, 1998, págs. 172-173).  
 
En efecto, es muy positiva la aceptación que hay en este momento sobre 
la necesidad de buscar ámbitos comunes que faciliten la convivencia entre los 
miembros de las sociedades diversas. No obstante, también se habla en este 
sentido del relativismo cultural, sobre el que se han desarrollado numerosas 
investigaciones (Rutsch, 1984; Rubio, 1987; Alcina, 2005; Bartolomé, 2006; 
Ayllón, 2007 y Barrio, 2011, entre otros). El relativismo cultural básicamente 
defiende que todas las culturas tienen el mismo valor, y niega cualquier 
valoración ética o moral de las mismas. Entiende que todas las culturas son 
válidas, entendidas dentro de sus propios términos, y rechaza la aplicación de 
un criterio universal en la interpretación de ellas. Se entiende que la tolerancia 
juega aquí un importante papel. Sin embargo, esta idea de tolerancia en no 
pocas ocasiones se encuentra enfrentada con el fuerte individualismo que 
también se reconoce.  
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“La consistencia social tiene carácter problemático: su consolidación y 
crecimiento suponen un reto, mientras que su deterioro es un claro riesgo (…) 
En efecto, la conflictividad social, el individualismo, la falta de solidaridad, etc. 
son verdaderos riesgos para toda sociedad y, en nuestro entorno, parecen 
estar especialmente presentes” (Millán Ghisleri, Romero Iribas & Martínez 
Priego, 2011).  
 
En este sentido se puede afirmar que hoy día la idea de bien común se ha 
perdido como consecuencia del individualismo. Por tanto, se hace necesario el 
replanteamiento de qué entendemos por tolerancia y de qué modo puede 
vertebrarse con la convivencia para favorecer la consistencia social. 
Evidentemente este no es el objeto de la presente investigación, por lo cual 
seguiremos desarrollando el trabajo que nos ocupa. La segunda característica 
fundamental que se deriva de la posmodernidad es el interés desmesurado por 
el presente. Como hemos visto, el anhelo moderno del progreso fracasa. Esto 
lleva al hombre posmoderno a desterrar el futuro. El presente y las acciones 
concretas son abarcables y no el futuro que se presenta como improbable. De 
aquí se deduce toda la educación basada en objetivos que, en este contexto, 
desdeña una finalidad que les dé sentido.  
 
“Hemos entrado en la época del posdeber, en una sociedad que 
desprecia la abnegación y estimula sistemáticamente los deseos inmediatos. 
Hemos edificado una nueva civilización que ya no se dedica a vencer el deseo 
sino a exacerbarlo y desculpabilizarlo” (Ayllón, 1998, págs. 83-84).  
 
Una educación basada en el presente sin una finalidad que la oriente 
sólo puede producir desazón. Al no haber un proyecto que le dé sentido, el 
resultado es la inestabilidad y la inseguridad. La educación posmoderna, 
cansada de las utopías modernas, propone desechar el futuro y vivir el 
presente. De esta forma, el pragmatismo se impone buscando únicamente el 
logro de resultados tangibles. Por último, encontramos en la sociedad actual, 
un fuerte esteticismo, también llamado individualismo hedonista o narcisista, 
consecuencia del ya explicado destierro de la razón (Gervilla, 1997). La 
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Modernidad dio tal importancia al racionalismo que olvidó otra dimensión 
humana muy importante: la afectividad. Con el fracaso de la razón, se prioriza 
de tal modo el mundo afectivo que se cae en el hedonismo y en la búsqueda del 
propio placer inmediato. Este esteticismo basado en el sentimentalismo lo 
vemos reflejado en no pocas ocasiones en la publicidad y en los modelos que se 
presentan a la juventud. Evidentemente, los déficits ocasionados por este modo 
de entender la realidad humana y la educación, debe hacernos reflexionar, 
profundizar sobre la educación afectiva y buscar nuevos modos de abordarla 
(Malo, 2004). Esta es otra interesante línea de investigación que puede 
asumirse en futuros proyectos. 
 
En cualquier caso, la educación actual está marcada, al menos, por los 
rasgos y características que se acaban de describir. Podemos afirmar que sin 
duda la educación es reflejo de las características manifestadas en una 
determinada sociedad. La sueca Inger Envist en su obra Repensar la Educación 
hace un profundo análisis sobre la crisis de la educación de la que tanto se 
habla en este momento. Plantea las deficiencias de la nueva pedagogía 
(explicada con detalle en el capítulo siguiente) que empapa la actual educación 
y aboga por un replanteamiento sobre la educación misma y sobre los fines 
que la sustentan. Esta nueva pedagogía abarca distintos planteamientos como 
el sociologismo, el igualitarismo, las teorías ecologicistas sobre el entorno, el 
constructivismo y la deconstrucción de la historia (Enkvist, 2006).  
 
“En vez de enseñar, la nueva pedagogía significa instaurar un nuevo 
tercermundismo para niños que provienen de culturas avanzadas” (Enkvist, 
2006, pág. 92).  
 
Como se ha comprobado, la idea que prima en este momento en la 
sociedad es la de igualar la educación para todos los alumnos, de forma que 
nadie sobresalga. Esto impide el desarrollo de las capacidades de la persona. 
En último término, señala la autora, nos encontramos ante un nuevo marxismo 
aplicado a la educación. A su juicio, detrás de todos estos planteamientos, se 
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impone un pedagogismo que ha olvidado la misión real de la educación, 
suplantándola por otros intereses que a menudo van en detrimento del 
crecimiento de la persona.  
 
“El pedagogismo da escasa importancia al acopio de conocimientos 
dado que los datos no se consideran verdaderos sino simples aproximaciones 
a lo real, aproximaciones además impuestas por diferentes grupos de poder, 
grupos “burgueses”, se entiende. Si el conocimiento no es tal, saber más no es 
necesariamente mejor que saber menos. Si los conocimientos son una 
“construcción” entre otras, ¿por qué esforzarse para saber más?” (Enkvist, 
2006, pág. 118).  
 
El resultado de esta pedagogía podemos verlo en numerosos informes 
sobre la calidad educativa. A este respecto, puede resultar de utilidad revisar 
algunos de los resultados que nos ofrece el informe PISA (Programe for 
International Student Assessment) sobre los alumnos españoles. Tras los 
resultados recogidos en los últimos cuatro estudios realizados en 2003, 2006, 
2009 y 2012, podemos extraer dos conclusiones. En primer lugar, de los cuatro 
últimos informes que ofrece la OCDE, se puede afirmar que la educación 
española necesita un replanteamiento: los alumnos españoles se encuentran 
por debajo del promedio en todas las áreas evaluadas. Sin entrar ahora si la 
consideración exclusiva de unos informes de calidad puede demostrar el 
fracaso de un sistema educativo, nos damos cuenta de que hay algo que está 
fallando, pues nuestros alumnos no alcanzan los mínimos. Ante esta situación, 
podemos estudiar el modo de subsanar estas deficiencias o plantearnos, más 
de fondo, cuál es la educación óptima. La profesora Enkvist apunta que  
 
“las tendencias actuales en la educación van dirigidas a los alumnos en 
su aspecto de inmaduros, reclamando que la escuela se adapte a la falta 
patente de madurez, en vez de prepararlos para un futuro como adultos 
maduros” (Enkvist, 2006, pág. 25). 
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En segundo lugar, podemos observar que la OCDE estudia si los 
alumnos son competentes en las tres áreas que plantea. Por tanto, se está 
presuponiendo que estas tres dimensiones aportan los datos fundamentales 
del estado de la educación en un país. Sin embargo, parece que la educación de 
la persona, no se puede reducir a éstas tres áreas. Nos damos cuenta de que 
hay algo que se está escapando y que los organismos no están teniendo en 
cuenta. ¿Puede reducirse la competencia de un ser humano a tres dimensiones: 
científica, matemática y lingüística? ¿El ser humano, como ser educable, es 
únicamente susceptible de desarrollo de competencias profesionales? ¿Son 
únicamente reseñables las competencias que tiene una persona para vivir en el 
mundo en el que se encuentra? ¿Las competencias académicas y profesionales 
son, en suma, el fin que hace de cada uno un “hombre educado”? ¿Qué 
concepción de persona hay detrás estos modelos? Como ya se ha explicado, la 
Modernidad educativa fracasó y la educación posmoderna está fracasando.  
 
“Lo cierto es que vivimos momentos de gran incertidumbre y de 
desconcierto social que, cómo no, también se hallan reflejados en un cierto 
confusionismo escolar que sacude y sobrepasa las estructuras mismas de los 
sistemas de educación” (Bernal, 2002, pág. 17).  
 
Hemos apuntado los presupuestos teóricos sobre los que se sustentan 
los resultados analizados en PISA; el resultado evidente es que los modelos 
educativos que ofrecían no han dado el resultado esperado. Parece que se hace 
necesario un urgente replanteamiento sobre la persona, principal destinatario 
de la educación.  
 
 
1.3.  Toda acción educativa obedece a una concepción de hombre 
 
El trabajo diario de un docente no es otro que la práctica educativa; de 
este modo la tarea educativa se especifica en acciones concretas encaminadas a 
la ayuda en el crecimiento del educando. No obstante, hemos recalcado la 
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necesidad de reflexionar sobre la intención o motivo de esas acciones, pues 
corremos el riesgo de perder el sentido de la práctica. En efecto, teoría y 
práctica deben conjugarse de modo que ambas se complementen y aporten un 
marco adecuado a la educación (Bastide, 1971). Para ello, resulta muy 
pertinente realizar un análisis epistemológico sobre el conocimiento humano, 
ya que nos ayudará a discernir las dos dimensiones fundamentales del mismo. 
El conocimiento del ser humano puede ser teórico y práctico.  
 
“Por un lado tenemos el conocimiento teórico, cuyo objetivo principal 
radica en obtener una aprehensión de la realidad que no sobrepase los límites 
del mismo conocimiento, abarcando el conocimiento que no prepara una 
acción distinta de sí mismo; y por otro está el conocimiento práctico, que hace 
referencia a la acción, al conocimiento que busca alcanzar algún efecto o 
utilidad de la realidad conocida” (Petrus, 1984).  
 
Concretamente, al referirnos al fenómeno educativo como realidad 
humana, el acceso intelectual a él (conocimiento), puede ser también tanto de 
carácter teórico como práctico. La teoría educativa se refiere a la idea o ideal 
de lo que es la educación, mientras que el conocimiento práctico afecta a la 
realidad misma. Por tanto, podemos decir que en toda acción educativa 
intervienen dos dimensiones: teoría y práctica. Ambas son fundamentales y no 
podemos obviar ninguna de ellas (Altarejos & Naval, 2004). Antes hemos 
hablado del riesgo que supone la actividad docente diaria: el olvido de su 
fundamento. Pero también hemos de llamar la atención sobre su contrario: el 
olvido de la acción concreta, y por tanto, de la acción educativa específica; esto 
conllevaría la elaboración de teorías no reales, en consecuencia carentes de 
todo sentido educativo.  
 
Entendemos que toda práctica educativa está sustentada por un modelo 
teórico. Algunos autores defienden que el ser humano es neutro, y que por 
tanto, la educación debe serlo. Nosotros pensamos que no lo es y que en 
consecuencia, la educación debe tener una orientación específica que la dote de 
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sentido. “Una labor educadora –escolar, familiar, televisiva…- que no escoja 
entre algún modelo humano, es o trabajo absurdo e insensato, o trabajo 
imposible” (Fullat, 1982, pág. 140). En este momento, trataremos de explicar 
algunas de las principales concepciones antropológicas habidas a lo largo de la 
historia de la educación que han generado un modo de educar en la práctica. Y 
en el siguiente capítulo explicaremos qué finalidades se deducen de dichas 
concepciones. En efecto, “la educación se relaciona siempre con un proyecto de 
hombre y sociedad” (Petrus, 1984). Entendemos que es anterior conocer qué 
conceptos de persona se han desarrollado, y después qué teleología se deduce 
de ellos.  
 
“No todos los modelos educativos contribuyen de igual forma al 
perfeccionamiento del educando y no a todo tipo de acción (o de praxis) podrá 
llamársele educativa porque no toda acción perfecciona al ser humano” 
(Sierra, 2000, pág. 98). 
 
Si decimos que la educación tiene como finalidad principal la ayuda en 
el crecimiento de las personas, es porque intuimos qué es ser persona, y por 
tanto, qué sería lo adecuado para ella; por tanto esclarecer qué concepto de 
persona tiene el educador es primordial. Así, “tanto para formular los fines de 
la educación como para determinar cuál es la mejor manera de alcanzarlos, se 
debe tener en cuenta el tipo de realidad que es el ser humano” (García 
Amilburu, 1996, pág. 11). En un segundo momento debemos estudiar “una 
concepción de lo que sería deseable, del estado óptimo de ejercer como 
persona, de cuál es la mejor manera de ser eso” (Barrio, 1998). En efecto, 
aunque no se manifieste explícitamente, los profesionales que trabajan en el 
ámbito educativo deben tener clara cuál es la idea de educación a la que se 
acogen; y, dado que la educación tiene que ver con la persona, es importante 
saber qué noción de ésta y de su desarrollo se tiene. Habrá que estudiar las 
propuestas que hace la sociedad, pero el educador debe plantearse a nivel 
personal cuáles son las mejores. A lo largo de la historia de la educación, ha 
habido numerosas teorías que se han desarrollado en este sentido. Nosotros 
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hemos escogido seis posibles categorías que resumen, de alguna forma, las 
imágenes de ser humano fundamentales que se han ido gestando en el 
transcurso del tiempo. Los seis grupos que recogemos son: el hombre como ser 
instintivo, el hombre como ser defectivo, perspectivas materialistas en torno al 
ser humano, el hombre bueno por naturaleza del naturalismo pedagógico, la 
concepción cibernética del ser humano y la apertura del hombre a la 
trascendencia.  
 
El punto de referencia que se ha tomado es la idea de ser humano que se 
trasluce en cada una de las categorías de un modo ascendente, siendo el ser 
defectivo la imagen más básica o incompleta de hombre y la apertura a la 
trascendencia la más completa, a nuestro juicio. Explicaremos en cada caso qué 
dimensiones del hombre se tienen en cuenta en cada perspectiva, y cuáles no. 
La correlación entre idea de hombre y teoría pedagógica parte de un marco 
conceptual en el que se distingue entre persona y personalidad: dimensión 
operativa y trascendental (en cierta medida ontológica). Es clásico y por todos 
aceptado que el “obrar sigue al ser”. Con esto quedan claras dos cuestiones: por 
un lado la dependencia entre una y otra realidad y por otro la diferencia que 
existe entre ambas. En efecto “la noción de persona designa el acto de ser 
mismo; la personalidad significa el modo de obrar y manifestarse de la 
persona” (Martínez Priego, 2010, pág. 867). La distinción persona-
personalidad ha sido abordada con frecuencia y es tema de debate en la 
actualidad (Izquierdo Martínez, 2002 & Echevarría, 2010, entre otros).  
 
Hemos realizado la clasificación que se especifica a continuación 
partiendo de esta distinción persona-personalidad. Muchas de las teorías 
pedagógicas que veremos se centran fundamentalmente en el obrar de la 
persona, poniendo en ese aspecto todo el énfasis de la educación. Sin embargo, 
no son pocos los autores que se muestran descontentos con el resultado de una 
educación centrada exclusivamente en las el ámbito práctico del ser humano. 
En este sentido, estimamos muy pertinente hablar de otros planteamientos que 
acogen tanto el obrar como el sujeto del mismo, es decir, el ser. Somos 
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conscientes de que toda la realidad humana es difícil recogerla en una 
clasificación, ya que las categorías difícilmente pueden abarcar una realidad 
tan completa y rica como pensamos es el ser humano. No obstante, trataremos 
de abarcar los conceptos más significativos en torno al hombre. Algunas de las 
categorías escogidas han sido utilizadas por diversos autores. Por ejemplo, 
Dienelt habla del ser instintivo, el ser defectivo, el hombre bajo el prisma 
cibernético y el ser espiritual. Estas teorías, pueden ser adecuadas para nuestro 
estudio, pero no así la inclusión de autores posibles. Se pueden utilizar algunas 
de estas imágenes en torno a la concepción de hombre, aunque nosotros vamos 
a intentar explicitarlas más y aportar otras, de modo que la clasificación sea lo 
más completa posible. 
 
Otra interesante clasificación, muy próxima a la de Dienelt, es la que 
ofrece Hamann (Hamann, 1992). Este autor realiza un amplio análisis teniendo 
como referente las diversas imágenes del hombre según las distintas épocas 
marcando dos momentos: aquellos planteamientos clásicos que se han 
mantenido en la Modernidad y otras nuevas propuestas antropológicas que se 
manifiestan en el siglo XX. Así, en el primer grupo de teorías clásicas habla del 
hombre como homo sapiens, el homo faber y la imagen del hombre en el 
marxismo materialista. Respecto al segundo grupo, se centra en aquellas 
corrientes de carácter antropológico que enmarcan la educación del siglo XX. 
La selección de teorías y autores que realiza Hamann resulta muy interesante, 
pero no encaja del todo en el planteamiento de nuestro estudio, no obstante, de 
este autor recogeremos algunos pensadores que nos interesan y que 
incluiremos en nuestra propuesta. Completaremos la clasificación con los 
autores más relevantes que han hecho aportaciones significativas a la historia 
de la Pedagogía. 
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1.3.1. El hombre como ser instintivo 
  
En primer lugar, el hombre como ser instintivo representa la imagen de 
un ser humano en el que los instintos son su elemento fundamental. Desde este 
prisma, el ser humano utiliza a los demás y se sirve del mundo en el que vive 
para satisfacer sus necesidades, de modo que se presenta como un ser en cierta 
medida parasitario. Este modelo lo representa fundamentalmente el 
psicoanálisis de Freud (1856-1939), del cual debe reconocerse el 
descubrimiento de elementos psicológicos desconocidos hasta el momento 
(Freud, 2013). Sin embargo, Freud plantea que las acciones y reacciones de una 
persona están muy determinadas por los impulsos internos. La satisfacción de 
estos impulsos o tendencias sería lo que marca el fin de la existencia del 
hombre. Por tanto, la idea de ser humano de esta teoría es básicamente 
instintiva, en la que no se da cabida a un planteamiento de persona. Señala 
Fizzotti: 
 
“No existe según Freud, un ámbito de libre expansión del ánimo 
humano; todo está determinado inexorablemente por la propia estructura 
psíquica, por complejos más o menos de remoción reconducibles a la infancia, 
por complejos más o menos acentuados de carácter principalmente sexual” 
(Fizzotti, 1981, pág. 68). 
 
Este sistema o el aparato psíquico debe buscar, por tanto, la 
homeostasis. Este mecanismo consiste en mantener constantes por reacción 
activa los estados del sistema en contra de las perturbaciones externas. La 
homeostasis, por tanto, es la técnica encargada de dominar y solventar; en 
definitiva, de equilibrar los estímulos internos y externos que le llegan al 
sujeto. Este planteamiento antepone lo orgánico a las demás dimensiones 
humanas, siendo el fundamento de las realizaciones superiores del ser 
humano. Pero para Freud, lo superior procede de lo biológico como una 
transformación, es decir, a través de la sublimación, el hombre transforma sus 
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impulsos sexuales en otros fines superiores, como pueden ser los sociales. La 
educación se concibe por tanto como aquello que oprime y constriñe al ser 
humano (Dienelt, 1979). En Freud el proceso educador se transforma en 
agonizante, ya que hay una lucha constante entre la permisividad y la 
prohibición (Fullat, 1979). El ser humano al estar tan determinado por sus 
impulsos entra en una lucha entre sus impulsos y pulsiones y la vida social en 
la que se encuentra inmerso.  
 
Otro autor reseñable que enmarca en la perspectiva instintiva, es Jung 
(1875-1961). El concepto sobre el ser humano de este autor es especialmente 
interesante ya que se basa en afirmar que las vivencias espirituales y religiosas 
tienen el mismo valor que las categorías biológicas del hombre. A diferencia de 
Freud, rechaza la idea de que la cultura y los valores sean una consecuencia de 
la sublimación, ya que reconoce la existencia de los valores, aunque afirme que 
están al mismo nivel que lo biológico (Jung, 1999).  
 
Hemos escogido este modelo de hombre instintivo, a pesar de recoger 
pocos autores, dada la relevancia de éstos en la historia, y concretamente, en la 
educación. Cerrando el planteamiento, podemos concluir que este modelo de 
hombre resalta la importancia del instinto en el ser humano. Este fundamento 
biológico afecta el hombre de modo determinante de forma que los instintos 
bloquean toda posibilidad de crecimiento. Este planteamiento se basa en la 
gran influencia de los sentidos externos e internos del hombre en su obrar, 
pero cualquier desarrollo intelectual y volitivo no ha lugar. También se 
descarta la libertad del hombre y su capacidad de trascender lo meramente 
biológico. Aspectos que afectan directamente a la persona como la capacidad 
de amar no tienen cabida. Vemos que el planteamiento instintivo se centra en 
la dimensión específica del obrar del ser humano (personalidad), pero no tiene 
en cuenta el ser (la persona). 
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1.3.2. Planteamientos materialistas del ser humano 
 
En segundo lugar encontramos diversos paradigmas que avalan un 
concepto de ser humano como ser únicamente material. Todos ellos recalcan, 
al igual que el planteamiento de ser instintivo, la dimensión biológica de la 
naturaleza humana, proponiendo un hombre que debe sobrevivir en el medio 
en el que se encuentra. La diferencia fundamental es que este modelo no 
plantea que lo externo limita al ser humano, sino que se centra 
fundamentalmente en la capacidad de desarrollo de actividad en el hombre. El 
matiz es pequeño, pero marca una diferencia clara entre los dos 
planteamientos. Dentro de este modelo antropológico, podemos distinguir tres 
planteamientos similares pero con características suficientemente definitorias: 
perspectivas dinamicistas-biologicistas, posturas materialistas en torno al 
hombre y las corrientes conductistas. 
 
El profesor Barrio propone tres corrientes que podrían diferenciarse 
dentro del planteamiento dinamicista-biologicista (Barrio, 1998):  
 
- las teorías evolucionistas de C. Darwin y J.B. Lamarck 
- la sociología funcionalista de E. Durkheim y  
- el vitalismo de F. Nietzsche.  
 
En primer lugar, el naturalismo evolucionista de Darwin (1809-1882) 
comprende al hombre como homo faber, es decir, un ser que debe adaptarse a 
la naturaleza para sobrevivir. El evolucionismo plantea la lucha de especies por 
adaptarse al medio circundante, aquellas que no lo logran, desaparecen. 
Concretamente, se entiende la especie humana como más desarrollada que el 
resto de especies naturales (Darwin, 2004). Estas teorías desechan la 
dimensión espiritual del ser humano de modo que se abre la puerta al 
materialismo de autores como Strauss y Haeckel cuyos postulados son 
fundamentalmente que el hombre es un ser material y que su inteligencia es 
 34   
fruto de un intercambio químico de materia. El hombre y el animal apenas se 
diferencian siendo ambos organismos parte integrante de la naturaleza.  
 
La segunda corriente ubicada dentro del dinamicismo-biologicismo es el 
positivismo sociológico. Éste nace con la consolidación de la sociología como 
ciencia. Concretamente, hablamos del funcionalismo de Durkheim (1858-
1917) el cual explica que el hombre es un ser social, y que esto le condiciona 
de tal modo que aquellos individuos que no se adaptan a la sociedad en la que 
viven, desaparecen (Durkheim, 2001). Tienen un peso especial el trabajo y la 
sociedad. Tal es la importancia de esta última que es la que dictamina las reglas 
morales de convivencia. El bien y el mal dependen de la opinión de una 
determinada sociedad. Estos planteamientos ponen de manifiesto el ya 
explicado relativismo cultural emergente en el siglo XX. 
 
Por último, con una propuesta similar a los dos anteriores, nos 
referimos a la teoría nietzscheana como vitalista, pues propone un hombre 
superior a todos los demás. Para él el auténtico ser humano es el superhombre 
que domina y controla, no sólo la naturaleza, sino también al resto de seres 
humanos (Barrio, 1998). Para Nietzsche (1844-1900), el cristianismo ha 
sembrado pusilanimidad, y el modo en que el hombre puede recuperar su 
dignidad no es a través del perdón, sino mediante la imposición (Nietzsche, 
2009). Dado que Nietzsche huye de todo planteamiento espiritual en el ser 
humano, su propuesta es de tipo naturalista. En efecto, “lo que hace Nietzsche 
es naturalizar totalmente al hombre insertándolo en el proceso universal 
orgánico” (Hamann, 1992, pág. 48). De este modo lo que prima es la materia, y 
los estados espirituales son consecuencia de dicha materia. 
 
El marxismo materialista sería otro modo de entender al ser humano. 
Así, el hombre para poder vivir debe luchar para alcanzar la dignidad que le 
corresponde. Esta teoría se apoya en el evolucionismo de Darwin, pues el 
hombre tiene que sobrevivir a través de la lucha de clases. El ser del hombre 
queda de este modo limitado a la clase a la que pertenece, teniendo como fin el 
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servicio a la sociedad; cualquier intento de trascendencia es nulo, pues el único 
valor que existe es la satisfacción de los bienes materiales. Según esta teoría, el 
ser humano se ha hecho gracias al trabajo, de suerte que el mono mediante el 
trabajo ha evolucionado hasta ser lo que el hombre es (Marx & Engels, 2005). 
La escuela es la encargada de formar futuros trabajadores que sirvan a la 
sociedad, de modo que se combina educación con la producción natural, y así 
se desarrollan las dimensiones humanas mencionadas.  
 
Dentro del marxismo existen tres ámbitos claros susceptibles de 
crecimiento, y por tanto de educación: la educación intelectual, la educación 
corporal y la educación tecnológica. Marx (1818-1883) además distingue 
claramente la labor que realiza la escuela y la que realiza la familia. Según él, la 
escuela es la encargada de trasmitir aquellos saberes de las materias que no 
son objeto de opinión. Por el contrario, la familia es el ámbito específico de 
desarrollo de aquellos temas opinables. De alguna forma, la escuela debe ser 
neutral y preparar para la vida de trabajo, mientras que la actividad familiar es 
mucho más amplia (Marx & Engels, 1978). 
 
Dentro de la concepción marxista encontramos el materialismo 
dialéctico y el materialismo histórico. Concretamente, el materialismo dialéctico 
se refiere a la dimensión filosófica del marxismo: “La dialéctica se presenta 
como una ley (inmaterial) que rige el proceso evolutivo de la materia, que, por 
cierto, es la única realidad” (Barrio, 1998, pág. 65). Esta teoría resulta 
contradictoria dado que el materialismo y el idealismo no son compatibles. En 
efecto, el materialismo postula que sólo lo material es real, mientras que la 
dialéctica es la lógica de las ideas. Las ideas no son materiales, por tanto, el 
materialismo dialéctico es incoherente en su esencia. Esta propuesta la elabora 
Engels (1820-1895) a partir de los planteamientos materialistas de Marx y el 
idealismo dialéctico de Hegel (Reich, 1989). En segundo lugar, el materialismo 
histórico se refiere a la lucha de clases específica del marxismo. El trabajo 
distingue claramente a los productores que dominan a los trabajadores. Esto 
provoca la sublevación de la clase oprimida y la lucha por alcanzar el poder. 
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Esta situación se repite a lo largo de la historia en diversos ámbitos en los que 
se da un elemento opresor y uno oprimido (Bujarin, 1933). 
 
Por último recogemos otras concepciones del ser humano en vigor 
actualmente, que plantean una idea de ser humano determinado totalmente 
por lo externo. Estas corrientes son las que propone el conductismo, cuyo 
principal exponente es J. B. Watson. Similares propuestas son las que ofrece el 
neoconductismo. Se consideran autores neoconductistas C. L. Hull y sus 
seguidores E. R. Guthrie, E. C. Tolman y B. F. Skinner. La principal preocupación 
de Watson (1878-1958) es la conducta del ser humano compuesta por el 
binomio estímulo-respuesta, es decir, la conducta del hombre se explica a 
partir de los estímulos ambientales en los que se desenvuelve (Watson, 2009). 
Considera únicamente relevante aquello que es observable, por tanto la 
dimensión espiritual no ha lugar.  
 
Sin embargo, las propuestas de los neoconductistas son más amplias ya 
que aceptan en el ser humano todo tipo de comportamiento, tanto el 
observable como el que no lo es, dando cabida a los motivos, impulsos y 
necesidades del hombre. Concretamente, Tolman (1886-1959) tiene en 
cuenta los factores motivacionales y cognitivos del ser humano ya que, a su 
juicio tienen una notable importancia en el desencadenamiento de un 
determinado comportamiento (Tolman, 1949). Por su parte, Skinner (1904-
1990) se centra en el ámbito propiamente empírico de los reflejos. Le interesa 
el descubrimiento de aquellas leyes que explican el comportamiento humano 
distinguiendo dos tipos: el comportamiento reactivo y el comportamiento 
operativo. El primero de ellos se refiere a aquel que viene desencadenado por 
los estímulos. El comportamiento operante sería el originado por el organismo. 
Éste último es sobre el que centra su estudio, y del cual origina la conocida 
teoría que elabora sobre el condicionamiento operante. Su postulado básico es 
que el hombre dirige su comportamiento en función de la respuesta del 
ambiente; es decir, según si un comportamiento es reforzado positiva o 
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negativamente. De este modo, aquellos comportamientos que van a ser 
aplaudidos se repiten y se desechan los que no. Así,  
 
“los análisis de los procesos de aprendizaje (…) sirven en último 
término al objeto de poder planificarlos, organizarlos, hacerlos controlables y 
encaminarlos hacia un comportamiento deseado” (Hamann, 1992, pág. 78).  
 
Éste sería el papel de la educación: estudiar qué comportamientos son 
los deseados y controlar los mecanismos necesarios para obtenerlos. De este 
modo “se puede modificar y controlar el comportamiento a voluntad, pero 
negando toda vida interior o actividad inmanente” (Barrio, 1998, pág. 86). 
Cabe mencionar que existen algunas corrientes conductistas en las que tiene 
cierta cabida un planteamiento en torno a los fines del hombre, que dirigirían 
la conducta. Sin embargo estos paradigmas mantienen un énfasis desmesurado 
sobre el control externo de la conducta.  
 
En definitiva, todos estos planteamientos están enfocados hacia el obrar 
del ser humano, a la respuesta que éste debe dar, y no tanto a su ser. En efecto, 
como hemos visto, el modo de entender al ser humano biologicista y 
materialista se fundamenta básicamente en la idea de que el ser humano está 
limitado y muy determinado por el mundo exterior. Por su parte, en los 
planteamientos evolucionistas y biologicistas, el hombre es el fruto del 
desarrollo de la naturaleza y su principal capacidad es la de hacer. De modo 
análogo, los modelos materialistas plantean que el hombre debe formarse para 
servir a una determinada sociedad, de modo que éste es el fin de la educación y 
de su obrar. En efecto, el hombre se encuentra destinado a la sociedad. En 
tercer lugar, en las teorías conductistas, lo característico del hombre es su 
conducta externa, fruto de la respuesta que da ante determinados estímulos.  
 
Como se ve, los tres postulados, con un fondo antropológico similar, 
resaltan que lo externo determina de tal forma el modo de actuar del ser 
humano, que no son únicamente factores que rodean el obrar, sino aquello que 
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lo limita. Así no tiene cabida la libertad o la capacidad de dominio de estos 
agentes a través de la inteligencia y de la voluntad; además cabe señalar que la 
posibilidad de relación con el otro es muy limitada. Nos encontramos ante un 
ser humano dotado de una inteligencia-voluntad, muy pobres, pero en el que la 
libertad no tiene razón de ser. Este planeamiento reconoce las facultades del 
hombre como los sentidos externos e internos y la inteligencia también. Sin 
embargo, tanto la inteligencia como la voluntad, a pesar de su reconocimiento, 
se conciben desde una perspectiva limitada. Por tanto, podemos concluir con 
que los planteamientos materialistas se fundamentan en el obrar y no en el ser 
de la persona. 
 
 
1.3.3. El hombre como ser defectivo 
 
En tercer lugar, la propuesta de hombre como ser defectivo se basa en 
que la naturaleza humana es pobre en instintos de supervivencia y que, por 
tanto, está abierta a los numerosos estímulos que se encuentran en el mundo. 
Se trata de un ser no firme, con defectos que está “sin terminar de hacerse” y 
que necesita terminar de desarrollarse (Vázquez, 1982). Este planteamiento 
recalca el carácter de posibilidad del hombre. Este torrente de estímulos 
proporciona una carga en el hombre, poniéndole en situación de tener que 
dominarla. El presente modelo está representado fundamentalmente por A. 
Gehlen aunque también enmarca otros autores como A. Portmann. 
 
Gehlen (1904-1976), explica que el hombre es un ser deficitario 
biológicamente y que por ello debe actuar sobre el mundo forjando una 
segunda naturaleza, la cultura. Para él, el hombre se halla desesperadamente 
inadaptado al medio en el que vive frente al animal que sí lo está (Dienelt K. , 
1979). Concibe al ser humano como una unidad en la que lo material o 
biológico se da de forma simultánea a lo espiritual. Pero el espíritu sería una 
compensación de las carencias biológicas. No obstante, su planteamiento 
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recalca la precariedad biológica del ser humano, lo que posibilita el desarrollo 
cultural del hombre (Gehlen, 1993). Concretamente explica el lenguaje como 
característica típicamente humana. “En Gehlen la cultura aparece como mundo 
compensador de la negativa dotación orgánica” (Barrio, 1998, pág. 84). Gehlen 
entiende que el ser defectivo es limitado, y tras estar expuesto a numerosos 
estímulos, nace un ser operativo dotado de razón; por tanto las facultades 
superiores del hombre son generadas por las inferiores. De este modo lo 
cultural se apoya en la naturaleza, sustituyéndola de forma que se origina un 
sistema reconstruido.  
 
“Se puede decir que el hombre, expuesto como el animal a la naturaleza 
agreste, con su físico y su deficiencia instintiva congénitos, sería en todas las 
circunstancias inapto para la vida. Pero esas deficiencias están compensadas 
por su capacidad de transformar la naturaleza inculta y cualquier ambiente 
natural, como quiera que esté constituido, de manera que se torne útil para su 
vida” (Gehlen, 1993, pág. 33). 
 
En efecto, Gehlen reconoce la necesidad de la educación en el hombre, 
ya que es un ser plástico competente para aprender, y este aprendizaje puede 
mejorar su capacidad de autorrealización partiendo de las experiencias. En 
este sentido distingue la conducta animal de la humana, ya que en el ser 
humano está abierta al mundo y el animal se encentra cerrada en un círculo 
funcional. La propuesta de Portmann (1897-1982), es similar a la de Gehlen, 
pero ofrece algunos matices ya que sitúa la precariedad humana como el 
centro del desarrollo del mismo. A diferencia de los animales,  
 
“el nacimiento prematuro, y el consiguiente desvalimiento del ser 
humano, ponen a éste en la ineludible situación de tener que aprender y de 
realizar un vital intercambio espiritual con los demás hombres” (Hamann, 
1992, pág. 71).  
 
El niño viene al mundo en un estado casi embrionario, por lo que 
necesita la asistencia y cuidado de los demás para hacerse. El fundamento de la 
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necesaria sociabilidad del hombre se encuentra aquí; en efecto, como ser 
específicamente espiritual requiere de los demás para superar esa precariedad 
originaria y alcanzar su plenitud. Para este autor, el hombre es una criatura 
pobremente equipada, incompleta por la precariedad con la que nace. 
Asimismo, la integración orgánico-fisiológica pone de manifiesto la apertura al 
mundo y la necesidad de realización del hombre:  
 
“La adquisición de la humanidad no puede conseguirse como mera 
maduración en el oscuro aislamiento del claustro materno, sino que ha de 
acontecer en el indispensable contacto social” (Dienelt K. , 1979, pág. 56).  
 
Para Portmann, la cultura forma parte de la naturaleza, ya que es un 
factor natural de desarrollo. Respecto a la concepción del aprendizaje, 
podemos afirmar que es más completa la perspectiva de Portmann que la de 
Gehlen ya que para él el ser humano por su precariedad dispone de libertad y 
puede orientar su vida. No sucede lo mismo con los animales, cuyos 
mecanismos de supervivencia son más perfectos que los del hombre, y esto 
explicaría, según Portamnn la anulación de la libertad en el animal. Portmann, 
de modo similar a Gehlen plantea que las facultades superiores del hombre se 
derivarían de alguna forma de lo biológico. Por último, Portmann apunta que la 
riqueza del mundo sólo le pertenece al hombre, ya que únicamente él posee el 
sentido de su existencia, y no así el resto de seres (González Jara, 1972).  
 
Si bien la idea de hombre instintivo se fundamenta en la determinación 
de los agentes internos más básicos, y las perspectivas materialistas en la 
capacidad de producir o de dar respuesta medible, las teorías de Gehlen y 
Portmann abogan por la precariedad biológica del ser humano, y la posibilidad 
desencadenante del desarrollo cultural. Recalcan que ese no estar definido 
posibilita su apertura al mundo (Vázquez, 1982). Estos planteamientos 
contemplan más dimensiones de la persona como por ejemplo la libertad. 
También reconocen la inteligencia. Ahora bien, señalan que estos aspectos son 
generados por lo biológico, como por una especie de necesidad, y no, como 
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aquello característico del modo de ser y de obrar humanos, planeamiento que 
sí desarrollan otros autores como veremos más delante.  
 
 
1.3.4. El hombre bueno por naturaleza. Naturalismo pedagógico 
 
La cuarta categoría que recogemos en nuestra clasificación de teorías 
antropológicas fundamentales es la que acoge aquellos autores que conciben al 
ser humano bueno por naturaleza. Estas teorías tienen su origen en el rechazo a 
la Escuela Tradicional, entendida como escuela kantiana ilustrada. Para 
comprenderlas bien explicaremos antes brevemente el planteamiento de Kant 
(1724-1804). Este autor define el ideal ilustrado cuyo fundamento se 
encuentra en la razón, llegando a afirmar que las leyes de la naturaleza las 
prescribe la razón humana sin existir un orden natural (Kant, 2007). Ese 
carácter instintivo originario, del que ya hemos hablado en el ser instintivo, con 
que nace el ser humano debe encauzarse hacia una humanidad regida por la 
razón. El hombre ante todo debe cumplir el deber, poniendo por encima de 
todo los criterios racionales. Este planteamiento supone un cambio en todo lo 
concebido hasta el momento y conlleva nuevos modos de entender la 
educación en la Ilustración. De este modo Kant reconoce las aptitudes y 
disposiciones originales sobre las que debe incidir la educación (Escámez, 
2003). 
 
La educación tal y como la entiende Kant comprende la disciplina y la 
instrucción, y sólo a través de ésta el hombre puede llegar a ser lo que debe ser. 
Un hombre no instruido no es un hombre como tal, a su modo de ver. De este 
modo entiende que el ser humano es fundamentalmente naturaleza y plantea 
que la dimensión personal no tiene cabida. En efecto, el hombre del ideal 
kantiano es disciplinado, cultivado, cívico y prudente, moralmente recto. Kant 
piensa que el niño no puede ser únicamente instruido y adiestrado, sino que la 
clave se encuentra en enseñarle a pensar, que obre por principios de los cuales 
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se origine toda acción. A lo largo del proceso educativo ilustrado se dan dos 
tipos de coacción necesarias. En un primer momento, en el proceso de 
adiestramiento e instrucción, hay una coacción mecánica en la que se hace 
necesaria la sumisión del niño a la autoridad del instructor. Más adelante, la 
coacción será de tipo moral, ya que es guiado por el sentido del deber. Explica 
la dificultad de conciliar la sumisión con el ejercicio de la propia voluntad; ahí 
determina que la libertad del sujeto termina donde comienza la de los demás. 
El ideal ilustrado descrito es rechazado por numerosos pensadores, muchos de 
ellos serán los precursores de la llamada Escuela Nueva. Entre ellos destacamos 
las aportaciones de Rousseau, Pestalozzi y Fröbel, entre otros. 
 
El modelo de Rousseau (1712-1778), por su amplia influencia en la 
teoría pedagógica merece una exposición algo más detallada. Su planteamiento 
recibe el nombre de naturalismo pedagógico ya que concede una gran primacía 
de la naturaleza sobre la razón. Este tipo de educación se caracteriza por un 
alto protagonismo al paidocentrismo, ya que se encuentra profundamente 
centrada en el niño: el desarrollo de la labor educativa debe ser natural, sin una 
posible intervención del educador que constreñiría al educando (Rousseau, 
2011). El aprendizaje se desarrolla a través de las cosas, no de los libros.  
 
“No existe nada en el espíritu humano que no haya sido introducido en 
él por la experiencia, y no emitimos juicio sobre cosa alguna, a no ser por las 
ideas adquiridas” (Martínez Navarro, 1996, pág. 76).  
 
En este modelo es fundamental la distinción entre los afectos naturales 
y las ideas adquiridas, ya que los primeros son internos y las ideas siempre 
adquiridas. Además se entiende que la sensibilidad es anterior a la inteligencia; 
antes de tener ideas se tienen afectos y los actos de la conciencia son afectos no 
juicios. El niño, por tanto, siente naturalmente lo que está bien o mal, no hay 
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que decírselo. Para un desarrollo efectivo de la labor educativa es necesario 
que los educadores conozcan al niño en su desarrollo. Capitán Díaz señala que 
la verdadera educación en Rousseau orienta la vida del hombre a la 
participación en la constitución de una sociedad justa; la educación es 
educación para la libertad en la convivencia social (Capitán Díaz, 1984). El 
planteamiento antropológico de Rousseau se fundamenta por tanto, en 
considerar que el hombre ha nacido libre pero que todo lo que le rodea le 
encadena. Entre las obras fundamentales de Rousseau, encontramos El Emilio, 
su gran tratado sobre la educación en el que desarrolla las diferentes etapas 
evolutivas de un niño y el papel característico de la educación en cada una de 
ellas (Rousseau, 2011). La concepción evolutiva del desarrollo del ser humano 
en Rousseau va a marcar un antes y un después en la pedagogía. De aquí se 
deriva que la educación es un proceso continuo que dura toda la vida (Carreño, 
2002). Se diferencia de los planteamientos por ejemplo de Humboldt quien 
estipula que la educación se da únicamente en la infancia y adolescencia y que 
en la universidad el individuo está preparado para la vida y no necesita más 
orientación. 
 
Los principios fundamentales de la teoría educativa de Rousseau 
podrían resumirse en los siguientes (Capitán Díaz, 1984): 
- Principio de lo natural: Este axioma se caracteriza por la necesidad 
de conocer la naturaleza humana, su proceso y evolución, el sentido 
y la finalidad que ella contiene intrínsecamente. Para Rousseau, la 
naturaleza es mucho más que un conjunto de fórmulas, leyes y 
principios. En el hombre se da una participación en la naturaleza 
creada por Dios de acuerdo con los principios de orden universal o 
ley eterna. El ser humano tiene un modo de ser y de actuar 
peculiares que han de estar en sintonía con su proceso constitutivo y 
estructural. Además, el hombre posee unas capacidades 
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diferenciales según su edad, sexo, aptitudes, disposiciones, que 
condicionan sus diversos modos de actuación.  
 
- Principio de lo psíquico. La educación del niño consiste en la 
ordenación de las facultades, instintos y funciones orgánicas que 
conforman su estructura natural, hacia el fin para el que han sido 
creados. Todo en la naturaleza está conformado según un fin. 
Aquello para lo que mueve desde fuera como causa final (finalismo). 
Por otro lado, Rousseau considera fundamental condicionar bien las 
disposiciones del alumno (en el momento oportuno y en el medio 
adecuado). Así desglosa tres estadios de desarrollo: 
o Formación del cuerpo 
o Formación intelectual 
o Formación religiosa 
 
- Principio de lo social. Rousseau contrapone lo natural a lo social. Es 
decir, lo natural serían los instintos, inclinaciones, impulsos, 
apetitos; lo social sería la razón, la justicia, los deberes y derechos, es 
decir, la moralidad. Lo natural, en Rousseau es opuesto a lo moral. 
 
- Principio de la libertad. Este principio está muy unido al social. 
Explica que la libertad civil supera la libertad natural, ya que se 
impone la necesidad de constituir una sociedad nueva entre los 
hombres. La libertad natural se limita al individuo, mientras que la 
civil se aplica a toda la sociedad. Aquel que obedece la ley prescrita 
justamente es feliz. En el ejercicio de la libertad civil el hombre se 
hace virtuoso, eso implica ser algo más que bueno (para sí mismo).  
 
En síntesis, las aportaciones de Rousseau a la teoría pedagógica son 
(Carreño, 2002): 
- La noción de una naturaleza propia de la infancia. 
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- Las distintas etapas en el proceso de desarrollo del ser humano. 
- La importancia de una educación basada en la experiencia más que 
en la teoría. 
- El papel de las sensaciones. 
- La utilización de métodos activos e intuitivos. 
- Paidocentrismo: El niño como punto de partida del aprendizaje. 
Hemos visto que el planteamiento antropológico de Rousseau se 
fundamenta en la naturaleza humana; en un hombre dotado de una serie de 
capacidades susceptibles de desarrollo. La perspectiva de Rousseau queda 
limitada al ámbito de la naturaleza, y, aunque da importancia a la libertad, ésta 
se limita a la capacidad de elegir respecto al otro. No trata ninguna dimensión 
personal. La idea de Rousseau parece adecuada si el hombre fuera originaria y 
totalmente bueno, pero la experiencia muestra sobradamente que el ser 
humano es limitado y necesita ser orientado. 
 
Otro pensador importante que rechaza el planteamiento de la escuela 
tradicional es Pestalozzi (1746-1827). Quizá lo que resulte realmente 
significativo en Pestalozzi es ser el principal precursor de la llamada Escuela 
Nueva. Su propuesta marca tres momentos clave en la educación del individuo; 
hablamos de educación elemental, la enseñanza como tal y la educación moral y 
religiosa. Todos ellos son necesarios, uno se deriva del anterior y dependiendo 
de cómo se haya desarrollado la fase anterior, será la siguiente (Sánchez 
Pascua, 1996). En primer lugar encontramos la educación elemental: el factor 
fundamental en este momento es la madre; el amor materno es clave para 
mover la voluntad de una persona. En esta fase se trata de ejercer un cuidado 
que debe estar encauzado por la reflexión. El siguiente momento sería la 
enseñanza como tal siendo la intuición su punto de partida (explicamos esta 
con más detalle a continuación). Y por último, la educación moral y religiosa 
como fin último del sistema encaminada a una tolerancia en la que uno pueda 
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vivir su fe y convivir con otros planteamientos de índole religiosa (Pestalozzi, 
2006). 
 
En relación a los principios pedagógicos sobre los que Pestalozzi 
fundamenta la educación podemos resumirlos en seis (Capitán Díaz, 1984): 
 
- Principio fundamental: debe existir una armonía entre la educación y 
la naturaleza originaria del ser humano. 
- Principio de espontaneidad: principio básico que consiste en que la 
educación debe adecuarse el modo de ser del hombre. 
- Principio del método: la labor educativa debe desarrollarse siempre 
partiendo de lo más simple hasta lo complejo. 
- Principio de la intuición: se concibe el mundo como un conjunto de 
intuiciones que se relacionan entre sí. 
- Principio del equilibrio de fuerzas: el orden natural del desarrollo 
(espiritual, moral y físico) imprime la armonía y equilibrio 
necesarios a la educación. 
- Principio de colectividad: la dimensión social del hombre es clave en 
su proceso educativo.  
 
Por otro lado, el desarrollo de las facultades intelectuales es nuclear en 
su planteamiento educativo. Además, la verdad es un elemento fundamental en 
la vida del ser humano, el hombre la busca tanto en la Naturaleza como en su 
propia naturaleza humana. El conocimiento de la verdad parte de la sensación 
concreta y va elevándose hacia lo universal a través de las leyes del 
entendimiento y de la intuición humana. No es suficiente el conocimiento sobre 
la verdad de las cosas, es necesaria la aplicación de esos conocimientos. De este 
modo, Pestalozzi distingue entre conocimiento teórico y práctico. La educación 
técnica está encaminada a este último y explica que través del trabajo se 
educan ambas dimensiones del conocimiento. En efecto, el trabajo articula la 
formación intelectual, la formación corporal y la moral y social. En última 
instancia, el trabajo otorga la dignidad al ser humano y está dirigido a la 
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felicidad del hombre. Explica además que la intuición es el método concreto 
para poner en contacto el entendimiento con la realidad, siendo esta el 
fundamento de todo conocimiento. La educación física también juega un 
importante papel en el desarrollo. Consiste en la adquisición de conocimientos 
técnico-prácticos a través del trabajo físico y material. A través de ella, 
Pestalozzi ve el nexo entre lo innato y el desarrollo de una segunda naturaleza 
(lo adquirido o habitual). La educación moral tiene especial importancia en 
Pestalozzi pues es el fin último de la educación. Explica que tiene su origen en 
la relación con la madre, en los sentimientos de amor, la confianza, que más 
tarde se refieren a Dios. En definitiva, la educación moral está encaminada al 
desarrollo integral del ser humano (Pestalozzi, 2004). Pestalozzi es quizá uno 
de los autores analizados hasta el momento que plantea la educación teniendo 
en cuenta tanto la dimensión natural del hombre, como la personal.  
 
Respecto el desarrollo de la libertad explica, de modo análogo a Kant, 
que el hombre parte en su edad temprana de la dependencia, que irá tornando 
en autonomía conforme va creciendo y se va desarrollando. Además añade la 
formación religiosa que también se desarrolla desde la familia. Pestalozzi 
trabaja la idea de filiación del hombre respecto a Dios, y relaciona el desarrollo 
del hombre hacia la perfección con Dios. Por último, la formación social 
también es importante pues el hombre vive en una sociedad y debe ser 
educado para poder vivir en ella y servirla (Pestalozzi, 2006). Aunque este 
autor en ningún momento habla de persona propiamente, puesto que no hace 
antropología, en algunos de sus textos puede vislumbrarse esta realidad. 
 
Habiendo estudiado algunos de los principales precursores del 
movimiento de la Escuela Nueva, vamos a detenernos en él, por su gran 
relevancia en el ámbito educativo. Este movimiento surgió a finales del siglo 
XIX y principios del siglo XX. El planteamiento fundamental de este 
movimiento parte de la teoría propuesta por Rousseau. Tolstoi o Dewey serán 
los que la desarrollen en Europa y Estados Unidos. Este movimiento recibe la 
denominación Escuela Nueva porque los modelos pedagógicos hasta el 
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momento eran denominados escuelas tradicionales. La Escuela Nueva surge 
como reacción a la pedagogía anterior. Quizá lo más característico y novedoso 
de este planteamiento es la importancia de conocer las etapas evolutivas del 
niño, de este modo a cada etapa le correspondería un determinado tipo de 
educación. Es muy importante el término naturaleza que desarrolla Rousseau y 
aplica la Escuela Nueva, pues no se refiere exclusivamente al medio, sino que 
además incluye la esencia de las cosas. Concretamente en el ser humano, su 
naturaleza se refiere a la esencia, a la forma de ser específica de esta especie. 
Rousseau añade que esa naturaleza no está contaminada con la influencia de 
otros seres humanos. Naturaleza sería la esencia del hombre sin el contacto 
con otros seres humanos que la desfiguran. De ahí se deduce otra característica 
clave de la Escuela Nueva como es el naturalismo rousseauniano. El 
conocimiento debe partir de las sensaciones del niño; en efecto, la 
espontaneidad es el medio a través del cual se desarrolla el auténtico 
conocimiento del niño, al contrario que la pedagogía tradicional en la que se 
imponía desde fuera, lo que el adulto consideraba adecuado (Rousseau, 2011). 
El método de la Escuela Nueva llega a defender que lo que el niño no pueda 
descubrir por sí mismo, es mejor que se ignore. 
 
Los distintos métodos educativos de esta corriente deben respetar los 
estadios de desarrollo y amoldarse a ellos (Cousinet, 1972). De este modo, en 
un primer momento la educación se denomina negativa ya que su objetivo es 
retrasar el mayor tiempo posible el conocimiento especulativo. Se debe dejar al 
no que a través de su experiencia obtenga el mayor número de sensaciones con 
las que más tarde se aprenderá a desarrollar niveles superiores de intelección. 
Aplicado el método de Rousseau se hace necesario evitar el uso de palabras, 
pues la inteligencia se construye a partir de sensaciones.  
 
“Reducid, pues, lo más posible el vocabulario del niño. No le conviene 
tener más palabras que ideas, ni que sepa decir más cosas de las que puede 
pensar. La vida intelectual se debe construir, pues, sobre un fundamento 
sensitivo” (Carreño, 2002, pág. 20).  
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La labor del profesor en este momento es la de preparar situaciones que 
inciten la curiosidad del niño. El maestro está en un segundo plano y debe 
conocer muy bien al niño, para localizar qué situaciones concretas producen 
interés en él. Esta metodología obedece al rechazo por la anterior en la que el 
proceso educativo estaba centrado más en el adulto que en el educando. La 
anterior era denominada magiocéntrica (centrada en el profesor) mientras que 
la actual sería paidocéntrica (centrada en el niño, päis). Respecto a la 
educación moral, ésta debe fundamentarse en la libertad. El concepto de 
libertad que se maneja es el de que el niño hará únicamente lo que pueda. 
Sabiendo de qué es capaz, encaminará sus decisiones a ello. Por eso debe 
basarse en la experiencia propia del niño, y no en dictados externos a él. Se 
dictamina que no se le pueden enseñar al niño unos valores que no entiende y 
por los que no tiene curiosidad (Garrido Landívar, 1984). La educación, en 
conclusión debe seguir tres fuentes por orden cronológico: la naturaleza 
(característica de la infancia, basada en la experiencia sensitiva), las cosas 
(adolescencia, desarrollo intelectual) y los hombres (desarrollo social). 
 
La aportación específica a la Escuela Nueva por Tolstoi (1828-1910) es 
la fundación de la escuela Yasnaia-Poliana, escuela gratuita financiada por él. El 
principio fundamental de esta escuela era la libertad y la confianza en la 
naturaleza humana. Nada era obligatorio: los alumnos podían asistir a aquello 
sobre lo que tuvieran interés; podían incluso escuchar o no al maestro. Tolstoi 
entendía que la educación se degradaba si había imposición de un saber 
estructurado por parte del maestro. Esto, a su juicio, coartaba el desarrollo de 
la libertad. “Tolstoi siempre había manifestado declarada hostilidad hacia lo 
que él llamaba cultura forzada” (Colmenar, 1996). La motivación y la 
distracción se convierten en las labores del profesor. La autoridad del maestro 
ya no está fundamentada en su sabiduría, sino en su capacidad de motivar o 
distraer. La disciplina se desarrollaba porque el alumno sabía que su 
aprendizaje era importante. La propia naturaleza les impulsaba a aprender; 
cuanto más aprendían, mayor necesidad de orden había. Por último, una de las 
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aportaciones importantes de Tolstoi es la distinción entre instrucción y 
educación. La familia era la encargada de la educación, mientras que la 
instrucción era la labor característica del profesor. 
 
El planteamiento de Dewey (1859-1952) no deja de ser interesante de 
estudiar ya que será el autor que aplique la Nueva Pedagogía en los Estados 
Unidos. Dewey, cuya propuesta es de corte pragmatista, elaboró la teoría 
denominada instrumentalismo con la que afirma el valor instrumental del 
pensamiento, necesario para la resolución de problemas de la vida real. Explica 
que la educación es necesaria para transformar la sociedad. En su desarrollo 
trabaja fundamentalmente el llamado método del problema como técnica 
fundamental en la educación. Éste consistía en cinco momentos. En primer 
lugar se hacía necesario localizar un problema que esté integrado en la vida del 
niño, tras buscar posibles soluciones, se ordenaban los datos obtenidos, se 
elaboraba una hipótesis y finalmente se comprobaba la hipótesis formulada. 
Además considera relevante la estrecha unión entre los medios empleados, que 
deben ser acordes a los fines formulados.  
 
“El programa debía ser el medio de realizar los fines de la vida, ninguna 
instrucción podría tener éxito separando el saber y el hacer, o sea, los fines y 
los medios” (Carreño, 2002, pág. 38).  
 
En este sentido, podríamos decir que Dewey considera la escuela más 
bien como un laboratorio, ya que el aprendizaje estaba basado en la 
experimentación. Considera que la verdad se haya a través de ella, y que es el 
propio alumno a través de su experiencia como la encuentra; y que cualquier 
actividad, sea intelectual o manual que contribuye a la solución de problemas, 
es liberadora. La escuela era concebida como una pequeña comunidad en sí 
misma, más que como lugar de preparación para la vida.  
 
“Esta comunidad en miniatura estaría en íntima interacción con otras 
formas de experiencia y de vida social que desarrollarían el ideal democrático 
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al cual debería tender todo modelo educativo” (Del Pozo Andres, 1996, pág. 
205).  
 
Además utiliza el término interés y considera relevante en el 
conocimiento de los estadios de desarrollo del niño, teniendo también como 
claro antecedente a Rousseau. La Escuela Nueva no ha sido el único 
planteamiento crítico con el modelo de escuela tradicional. Explicaremos ahora 
otras corrientes que tuvieron gran importancia y que resultaron novedosas por 
oponerse a los planteamientos tradicionales en su momento (Colmenar, 2002). 
La crítica principal que recibe la escuela tradicional es el modelo vertical en el 
que el maestro ejercía su autoridad sobre el educando. Todos los 
planteamientos que explicaremos se fundamentan en modelos horizontales en 
los que la autoridad se encuentra repartida. 
 
En primer lugar, la pedagogía libertaria se basa en el modelo anárquico. 
La anarquía estipula que las decisiones se toman entre todos los miembros de 
varios grupos en pro de las necesidades del pueblo. La aplicación pedagógica 
de este modelo conlleva que todos los agentes educativos (padres, profesores, 
etc.) respetan las aptitudes y ritmos de cada niño, evitando cualquier coacción 
física o moral. Los contenidos son de libre elección para los alumnos, y sin 
ninguna línea ideológica marcada. La escuela debía de ser un lugar en el que se 
educase en igualdad a todos sus miembros. Además el sistema de disciplina 
utilizado es el de autogobierno por parte de los niños (Garrido Landívar, 1984). 
Figuras representativas de este movimiento pedagógico son Bakunin, 
Guillaume y Robin. La educación debía ser integral para todos, además debía 
de estar exenta de cualquier influencia religiosa; se encaminaba a formar 
individuos que estuviesen al servicio de la sociedad, de modo que la educación 
era básicamente científica e industrial. Este planteamiento es el que ofrece 
Bakunin (1814-1876), además de defender el pleno desarrollo de la libertad, 
entendida como absoluta independencia de la voluntad de los individuos. Este 
modelo se asienta sobre una imagen ser humano entendido como mero 
individuo de una colectividad. Cierra toda posibilidad de diferencia personal. El 
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planteamiento de Guillaume es más amplio que el de su maestro, ya que 
admite que la educación es el desarrollo armónico de las facultades físicas y 
espirituales del ser humano. La aplicación al modelo anárquico que hace en su 
teoría es de que cualquier persona que esté capacitada para educar, puede 
hacerlo, y no exclusivamente el maestro de profesión. De modo análogo a los 
precursores de la Escuela Nueva, este autor plantea que la educación debe 
basarse en la espontaneidad. Además da mucha importancia a los trabajos 
manuales, considerando que son parte fundamental en el desarrollo humano. 
Cerrando el planteamiento de la pedagogía libertaria encontramos a Robin 
(1837-1912), que también apuesta por una educación integral de todas las 
facultades humanas: físicas, intelectuales y morales. Defiende los principios de 
libertad, verdad, laicismo, fraternidad y coeducación (Colmenar, 2002). 
 
Otro movimiento fruto del rechazo a la pedagogía tradicional fue la 
Escuela Moderna fundada por Ferrer Guardia (1859-1909). Ésta defiende 
una formación integral del niño, concibiendo el pleno ejercicio de la libertad 
del niño para un máximo desarrollo de sus capacidades. Los principios que 
fundamentan la Escuela Moderna son la racionalidad y el cientificismo, la 
libertad, el laicismo, la igualdad y la solidaridad. La enseñanza debía ser neutral, 
desechando cualquier matiz religioso e ideológico (Garrido Landívar, 1984). 
Además debía estar encaminada a la igualdad entre todas las personas, 
suprimiendo cualquier diferencia individual. Pero quizá lo que más caracterice 
este movimiento es la coeducación de los sexos y de las clases. De este 
principio fundamental se desglosa toda la metodología característica de la 
Escuela Moderna como es la supresión de exámenes y de los premios y 
castigos. El objetivo era educar de modo igualitario para todos suprimiendo 
cualquier técnica que pusiera de manifiesto las diferencias individuales del 
niño. El conocimiento debía de ser siempre de carácter científico, cientificismo 
podría llamarse, puesto que llega a afirmar que  
 
“la ciencia es la exclusiva maestra de la vida y la verdadera enseñanza 
debe estar basada en verdades confirmadas por la evidencia, teorías aceptadas 
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por la razón y soluciones confirmadas por los hechos” (Colmenar, 2002, pág. 
109). 
 
Existe además la escuela moderna propuesta por Freinet (1896-1966), 
muy en línea con las propuestas de Rousseau, Pestalozzi o Fröbel. Este autor 
parte de la idea de respeto por la naturaleza del niño y apuesta porque la 
educación es la encargada de sacar lo mejor de éste. La escuela es entendida 
como una continuación de la labor realizada por la familia  (Garrido Landívar, 
1984). El objetivo final es la educación íntegra con vistas a la preparación para 
ejercer con eficacia la vida laboral (Colmenar, 1996). 
 
No podemos cerrar este apartado sin mencionar la pedagogía de Freire 
(1921-1997), teniendo como premisa que desarrolló toda su propuesta en 
América Latina (Carreño, 2002). Esto explicará su teoría denominada 
desarrollismo, considerando el desarrollo como un proceso que parte de una 
situación de subdesarrollo y que, tras pasar por varias fases, culmina en el 
desarrollo. El planteamiento de Freire se ubica dentro de las llamadas 
pedagogías de la liberación, ya que conciben que los poderes públicos no sean 
los responsables de la educación, ya que de este modo convierten la educación 
en instrumento de opresión que favorezca sus intereses políticos. La 
concepción de hombre de este autor se fundamenta en el principio de tener 
conciencia de sí mismo y del mundo; esto conlleva que el ser humano es capaz 
de modificar la realidad, partiendo de la herencia recibida. De ahí se deduce 
que el hombre es un ser abierto, capaz de crecimiento, y por tanto necesitado 
de la educación. Como hemos apuntado, el concepto de educación de Freire es 
liberador, distinto de la denominada educación bancaria, que critica (Santos 
Gómez, 2008).  
 
Recogiendo el planteamiento de las propuestas de rechazo a la escuela 
tradicional, podemos concluir que la idea de fondo del ser humano que se 
deduce de ellas está configurada partiendo de que el hombre es bueno por 
naturaleza. La educación, recordamos, debe ser cauta, sin cohibir esa bondad 
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intrínseca del hombre. De este modo, se rechaza cualquier orientación y la idea 
de que el ser humano necesita ser ayudado en su crecimiento no ha lugar. La 
libertad así es entendida como un dejar hacer. El desarrollo de las facultades se 
reconoce como importante, pero al no haber una idea de promoción de la 
naturaleza humana hacia un estado de plenitud, este desarrollo facultativo es 
de un orden muy inferior. Es evidente que estas teorías se fundamentan en la 
dimensión operativa del hombre, pero no en la del ser. 
 
 
1.3.5. La concepción cibernética del ser humano 
 
Explicaremos en este momento la perspectiva cibernética del ser 
humano. Si bien otros planteamientos en torno al hombre –ser instintivo y 
defectivo- se centraban en el carácter deficitario del hombre, la cibernética 
apuesta por el ordenamiento o desarrollo del mismo. Hacer esta distinción no 
es cosa menor, ya que centrar la concepción del hombre en su dimensión de 
inviabilidad o en su capacidad de crecimiento supone un cambio notable en la 
educación del mismo. En efecto, la cibernética permite la asunción de un 
hombre como capaz de desarrollo. Distintos autores explican este modelo, 
ofreciendo propuestas complementarias ya que en cualquier caso se reconoce 
en la cibernética un modelo distinto de concebir al hombre, y por tanto 
reseñable. En primer lugar cabe mencionar que Dienelt acoge en su propuesta 
la perspectiva cibernética y explica que para entender este modelo es 
necesario en primer lugar conocer en qué consiste como ciencia. En efecto, la 
cibernética  
 
“es la ciencia de los procesos de dirección y de los procesos de 
transferencia de señal en máquinas y seres vivos aplicando métodos 
matemáticos” (Poletajew, en Dienelt, 1979, págs. 65-66).  
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Concretamente, el objeto de estudio de la cibernética aplicada al ser 
humano se centra en los procesos de aprendizaje, de modo que éstos se 
concretan en la captación, elaboración y almacenamiento autónomo de la 
información para mejorar la conducta del sujeto, en este caso, del hombre. 
“Cada ser vivo y cada ser con sistema nervioso y cada ser pensante contribuyen 
en la transformación del mundo, al mismo tiempo que se transforman a sí 
mismos” (Velandia Mora, 2005, pág. 15). Podemos apuntar, por tanto, que este 
modelo se fundamenta en la técnica de regulación de forma que el ser humano 
es capaz de autorregularse. Para W. Correll el hombre puede autorregularse 
con el feed-back que recibe del exterior. De esta teoría lo más destacado, sin 
duda, es la apertura del ser humano. Dienelt advierte sobre el peligro del 
pragmatismo que puede suponer un planteamiento cibernético in extremis; en 
efecto, se puede sucumbir a una concepción de hombre regido por mecanismos 
automáticos de ensayo-error, sin dar cabida a aquellos aspectos que suelen 
mover la actuación del ser humano y que son características de él, como por 
ejemplo los valores. Se puede caer en que “el núcleo formativo no es otra cosa 
que el mejoramiento de la conducta en virtud de informaciones sobre el 
mundo exterior” (Dienelt, 1979, pág. 68).  
 
Otros autores que apuestan por un modelo cibernético similar y que son 
recogidos por Hamann son F. von Cube y H. Schmidt. Estos modelos se basan 
en la idea de autorregulación de los sistemas técnicos, y su aplicación al ser 
humano. También se admite que el hombre “se comporta según un cierto 
programa, pudiendo incluso compensar influjos perturbadores dentro de un 
macroconjunto” (Hamann, 1992, pág. 83). Para estos autores, el aprendizaje es 
el modo concreto de autorregulación. El hombre recibe, procesa y regula la 
información (que pueden ser estímulos, percepciones, datos) que recibe. 
Además, si en este proceso recibe interferencias, el ser humano puede redirigir 
el objetivo y buscar nuevos mecanismos para alcanzar dicho fin. En este último 
punto, el modelo cibernético plantea una clara diferencia con las máquinas, 
programadas de una determinada manera e incapaces de modificar su 
“manual”. En el hombre, sin embargo esto no se da del mismo modo, pues sí 
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puede modificarlo y actualizarlo. En definitiva, este modelo plantea al ser 
humano como “un sistema abierto (ein offenes System) que ha de ir siempre 
reajustándose en relación al mundo y a sí mismo” (Barrio, 1998, pág. 87).  
 
Uno de los autores que más ha profundizado en un planteamiento 
pedagógico cibernético es J. Reitinger (Dienelt, 1979). Para este autor el 
hombre es un sistema que se autoorganiza y trata de superar el estado de 
desorden originario. Se trata de un ser que se eleva por encima de su 
naturaleza y que está llamado a la ordenación de sí mismo. En efecto, en 
Reitinger la idea de orden es nuclear de modo que la autoordenación es el 
modo concreto de la autorrealización del ser humano. El hombre necesita ser 
ordenado para que su vida sea plena. La educación tiene un importante papel 
en este sentido, concretamente, el logro de la homeostasis -ya explicada- será 
el principal objetivo. En último término, explica que el hombre no puede crecer 
por encima de del estado de homeostasis. Sin embargo, también reconoce que 
en el ser humano existe un anhelo de trascendencia, y que este rompe el 
equilibrio de la homeostasis. El modo de abordarlo lo delega en la educación, 
pero su planteamiento queda incompleto, ya que no explica cómo resolverlo. El 
logro de la autorrealización se convierte en la principal meta educativa. Sin 
embargo, autores como V. Frankl, que explicaremos en el siguiente modelo, 
recuerdan que la autorrealización nunca puede ser un objetivo o meta, sino 
que es el resultado, o efecto del cumplimiento de una serie de valores. Además 
señala que los otros son considerados como un medio para el propio orden 
interno, así las relaciones interpersonales se reducen a meros instrumentos. 
 
Más recientemente, L. Polo (1926-2013) apuesta por un planteamiento 
cibernético diferente y más completo que los descritos que permite la 
comprensión de la teoría de la virtud, la cual abordaremos más adelante. 
Explicaremos ahora con detalle su propuesta (Polo L. , 2002). En primer lugar, 
Polo explica la cibernética como ciencia positiva y reconoce en ella una 
importante aplicación en la ciencia psicológica y en la filosofía. Su 
planteamiento parte de la propuesta de Hule para reseñar las dos nociones 
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nucleares de la mecánica de estados de la física: el estado de moción y el estado 
de equilibrio. Para el autor esta distinción no es cosa menor, y explica que 
Aristóteles la desarrolla en profundidad al hablar de los conceptos kinesis y 
praxis. Por kinesis se entiende aquel movimiento cuya interrupción lo frustra. 
Tiene carácter procesual: la suma de varios movimientos de carácter kinético 
da lugar a un resultado externo a él. Un ejemplo de kinesis es la construcción 
de una casa, dejar de construir supone el fin del proceso sin haber alcanzado el 
objetivo. El fin de este tipo de movimiento, por tanto, es externo a él. La kinesis 
se corresponde con la noción de estado de moción. 
 
La praxis es mucho más compleja y perfecta que la kinesis, ya que su 
interrupción en el tiempo no la frustra. Cada acto práxico es perfecto en sí y 
posee de modo inmanente el fin. Un ejemplo sería pensar. Cuando uno está 
pensando, al dejar de pensar ya ha pensado. Cada acto de pensar es perfecto en 
sí mismo. La kinesis se corresponde con el estado de equilibrio. A diferencia de 
la kinesis que lleva consigo necesariamente un proceso continuo, la praxis es 
un discontinuo de estados de equilibrio. Lo característico de la cibernética es la 
posibilidad de modificación de dichos estados de equilibrio. Esto es posible 
gracias a la retroalimentación, siendo esta el control que se da en los estados de 
equilibrio. La mecánica cibernética es un conjunto de cambios de tipo práxico 
que generan distintos estados de equilibrio. Así, nos hallamos en un estado de 
equilibrio A, y por un movimiento práxico se genera otro estado de equilibrio 
diferente que llamamos B.; entre ellos media la retroalimentación que ordena 
dicho proceso. 
 
Los actos práxicos son aquellos que hacen posible el crecimiento de las 
facultades del ser humano, lo cual resulta de gran interés para la educación. En 
efecto, el hombre posee una serie de capacidades, también denominadas 
facultades, que permiten su crecimiento, en el cual la acción educativa juega un 
importante papel. Dicho crecimiento de las facultades se da por actos de 
carácter práxico. En definitiva, por los actos práxicos, las facultades se 
actualizan, dando lugar a un crecimiento. Recordemos que las facultades 
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humanas son los sentidos externos e internos, la inteligencia y la voluntad. El 
crecimiento de los sentidos externos e internos es limitado, ya que tienen 
soporte orgánico, y lo material está determinado espacio-temporalmente. No 
sucede lo mismo con las facultades de la inteligencia y de la voluntad, de orden 
superior, pues prescinden de órgano. El orden característico de estas 
facultades es el hábito (Polo, 2002). El hábito posibilita que las facultades 
mencionadas crezcan en apertura, es decir, aumenten sus posibilidades. Esto 
se debe a que, tanto la inteligencia como la voluntad son estructuras de 
apertura indeterminada determinables, es decir, son facultades no 
“terminadas” y con la posibilidad de crecer. La posibilidad de apertura 
consecuente es mayor, y por tanto, pueden realizar más actos. Por cada acto 
práxico, se genera un crecimiento en ellas que las reconfigura, de alguna forma. 
Un ejemplo sería la inteligencia como facultad, por cada acto de intelección, 
como la elaboración de un juicio, aumenta la capacidad de la facultad; es decir, 
la inteligencia aumenta y crece. 
 
“Los planteamientos holísticos de la cibernética consideran a los 
estados estacionarios de un sistema como estados de equilibrio, a pesar de que 
sus componentes individuales se encuentren en movimiento” (Vanney, 2008, 
pág. 448). 
 
Vemos que la propuesta explicada es muy interesante ya que se concibe 
al ser humano como capaz de crecer, no sólo como un ser llamado al 
ordenamiento, como plantea Reitinger. Este crecimiento posibilita un 
planteamiento educativo completo que abordaremos en su correspondiente 
capítulo. Así podemos distinguir entre paradigmas cibernéticos centrados en el 
obrar del ser humano (Reitinger), y otros compatibles con una teoría enfocada 
desde el ser (Polo). 
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1.3.6. Apertura del hombre a la trascendencia 
 
Vemos que la propuesta cibernética amplía el foco de desarrollo de las 
concepciones instintiva y defectiva del ser humano. Según el último 
planteamiento explicado de Leonardo Polo, el ser humano es capaz de 
desarrollar sus facultades y abre la puerta a la superación de la dimensión 
natural del hombre. En efecto, una concepción del hombre como ser no 
meramente natural –es decir trascendente- posibilita teorías que abarquen más 
dimensiones del ser humano, que hasta ahora se intuían, pero que no han sido 
abordadas en profundidad; de este modo trataremos ahora la idea de hombre 
teniendo en cuenta su dimensión trascendente. Por tanto, viendo el vacío de las 
anteriores perspectivas pues en su mayoría se fundamentan en el ámbito 
biológico del hombre, se hacen necesarias propuestas que abarquen al hombre 
en su totalidad. 
 
No pocos autores han hecho un intento de explicar al ser humano en su 
aspecto trascendente. Freud, por ejemplo da cabida a cierta dimensión 
inmaterial hablando de espíritu, pero siempre en referencia a la inteligencia. 
Además recordamos, como se ha explicado en el ser instintivo, que lo inmaterial 
en Freud es parte de lo instintivo, por tanto, no se admite del todo la existencia 
de lo algo con carácter meramente espiritual (Fizzotti, 1981, pág. 68). El 
planteamiento de C. G. Jung es mucho más complejo y se acerca a lo espiritual. 
Éste explica que lo espiritual es necesario para el alma;  
 
“una meta espiritual, que señale más allá y por encima del hombre 
meramente natural y de su existencialidad mundana, es requisito 
indispensable de la salud del alma” (Jung, en Dienelt, 1979, pág. 85).  
 
Hay que advertir del peligro de concebir un ser humano meramente 
espiritual, un espíritu puro, de este modo se hace necesario distinguir la idea de 
un hombre que sea espíritu y otro que tiene espíritu. Así la postura de I. A. 
Caruso (1914-1981) rechaza la idea de que lo espiritual se deriva de lo 
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biológico, de igual forma que lo biológico se da desde un principio, lo espiritual 
aparece del mismo modo (Caruso, 1954). No obstante el paradigma de Caruso 
es excesivamente espiritualista, pues en la práctica absolutiza los valores 
parciales, de modo que para él, todo está inundado por lo espiritual. Así 
rechaza la diferencia entre lo psíquico y lo espiritual. 
 
Similar es la propuesta de A. Portmann quien afirma que el llegar a ser 
hombre es un acontecimiento que “afecta al desarrollo entero de nuestro ser 
desde su mismo principio” (Portmann en Dienelt, 1979, pág. 86). Además 
afirma que incluso lo biológico y lo espiritual se entrelazan, de modo que el ser 
humano es una unidad. En efecto, la espiritualidad y la libertad humanas 
afectan a lo natural. H. M. Elzer añade que el espíritu “no es un sobreañadido 
sino fundamento plástico de una forma de vida originaria” (Elzer en Dienelt, 
1979, pág. 86). Esta idea también la recoge J. Derbolav y explica que 
únicamente admitiendo que el ser humano posee conciencia, libertad, 
responsabilidad, etc., es decir, desde una comprensión filosófica del hombre 
desde el logos, es posible elaborar una propuesta educativa de carácter 
ontológico. Así habla de la educación como fundamental en el proceso de 
autorrealización individual o génesis personal (Hamann, 1992). 
 
M. Scheler (1874-1928) va a ser el filósofo moderno cuyo 
planeamiento acoge la idea de un ser humano como criatura que forma parte 
de la naturaleza, pero diferenciado claramente del resto de seres por su 
dimensión espiritual; lo que posibilita al hombre un distanciamiento entre sí 
mismo y el mundo. Tras la disminución de valores que llevó a cabo la filosofía 
kantiana, Scheler hace un intento de recuperarlos. El valor por excelencia para 
él sería el ser persona. Para Scheler, la persona es un valor en sí misma 
(Scheler, 2001). Por tanto, el hombre no es sólo un sujeto de valores, en cuanto 
considerado tan sólo un portador de valores, sino que es un valor personal. “La 
persona sería aquello que, viviendo en cada uno de sus actos, empapa 
completamente cada uno de ellos con su peculiar índole” (Álvarez Munárriz, 
1977, pág. 16). Gracias a esta formulación, Scheler sitúa al hombre en el ápice 
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de todos los valores. En esta propuesta, el ser humano se encuentra abierto y 
no determinado por su naturaleza, sino libre para disponer de ella según sus 
fines; en efecto el hombre es la persona que se trasciende a sí misma y a toda la 
vida: su espíritu no está determinado más que por el ser esencial de las cosas. 
Sin embargo, para que la persona se desarrolle es necesario que confluya en 
sociedad mediante los otros. Así el hombre, a juicio de Scheler, es un ser 
espiritual y necesita abrirse para desarrollar su identidad. 
 
Planteamientos similares a los de Scheler son los que han formulado los 
llamados filósofos narrativistas que conciben la existencia humana como una 
narración de carácter biográfico; incluimos en este grupo a Ricoeur, MacIntyre 
y Taylor. Concretamente el planteamiento de P. Ricoeur (1913-2005), se 
gesta en la idea de que la vida de una persona es una acción que puede 
narrarse. Esta narración se sitúa en un espacio y tiempo determinados, y la 
persona es la coautora de su vida, cuya existencia viene recibida. La alteridad 
juega un importante papel ya que los otros me solicitan, y gracias a esa 
solicitud de disponibilidad por parte del otro, yo me poseo y me doy después 
como respuesta (Ricoeur, 2006). Todos estos elementos serán los que 
configuran la identidad de una persona, entendida por Ricoeur.  
 
Similares propuestas son las de los contemporáneos Alasdair MacIntyre 
y Charles Taylor. En primer lugar, todo el planteamiento de A. MacIntyre 
(1929- ) está sembrado por la inquietud de buscar una unidad en la vida del 
sujeto. Para lograrlo, se hace necesaria la superación de dos obstáculos: la 
explicación analítica de la vida del ser humano que describe la vida del sujeto 
como un conjunto de episodios independientes unos de otros. En segundo 
lugar, para lograr esa unidad del yo, es importante superar la idea de que el yo 
es independiente de los roles que lleva a cabo o concebir al yo solo como un 
conjunto de roles. Una noción nuclear del planteamiento de este autor es la 
virtud  (MacIntyre, 1987), no nos detendremos ahora en ella, pues la 
abordamos en su correspondiente capítulo. 
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El tercer autor narrativista, C. Taylor (1931- ) propone tres elementos 
de constitución del yo moderno. En primer lugar estaría la interioridad como 
aquel espacio interior personal que hace única a cada persona. En segundo 
lugar, habla de la vida ordinaria, que demanda al sujeto producir y reproducir. 
Por último se encontraría la naturaleza como fuente moral interna del sujeto. 
En este sentido, Taylor reconoce la existencia de un espacio moral al que el 
hombre no puede ser ajeno y aboga por la unidad de estos tres elementos en la 
configuración de la persona.  
 
Además señala que la orientación moral es un aspecto fundamental de 
la propia identidad. Añade que para el ser humano es fundamental de ese 
espacio moral definido en relación con el bien.  
 
“Este espacio depende del lenguaje mediante el cual entramos en 
contacto con otros, con la cultura, con las nociones de bien de una sociedad. La 
articulación de los bienes que guían nuestras vidas influye decisivamente en la 
articulación que hacemos de nuestra propia identidad, porque respecto a 
aquel horizonte se va a perfilar mi posición personal” (Llano, 2002, pág. 9). 
 
Además añade la existencia del bien: para él, el punto de vista 
individual, debe armonizar con el bien.  
 
“Su tesis es que toda conducta moral opera dentro de un marco 
inevitable de afirmaciones morales básicas de acuerdo con el cual hacemos 
nuestras elecciones morales individuales” (Naval, 1997, pág. 771).  
 
Pero quizá lo que más caracterice a Taylor como autor que plantea una 
apertura a la trascendencia es la idea de hiperbienes, entendidos como aquellos 
bienes de orden superior,  
 
“bienes que no sólo son incomparablemente más importantes que los 
otros sino que proporcionan el punto de vista desde el cual se ha de sopesar, 
juzgar y decidir sobre éstos” (Taylor, 2006, pág. 103) .  
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Según Taylor,  
 
“Hay como una voz moral” dentro de cada uno de nosotros que nos 
indica cómo hemos de comportarnos y cuál es nuestra misión en la sociedad. A 
esa llamada, reveladora de nuestra identidad, hemos de ser fieles si no 
queremos malbaratar nuestra vida” (Llano, 2002, pág. 13).  
 
En este punto coincide con MacIntyre, al reconocer la existencia de un 
referente externo al individuo, necesario. Entre otras cuestiones sobre los 
análisis que hace acerca de la Modernidad, éste será un punto que critique: el 
tratar de buscar nuestros valores dentro de nosotros, sin referirnos al bien. 
Taylor recuerda la necesidad de volver a recuperar el espíritu, “reafirmando 
los valores ordinarios, especialmente aquellos asociados a la familia y al 
trabajo diario” (Naval, 1997, pág. 772). En definitiva, para Taylor, la completa 
definición de la identidad del sujeto implica por un lado un tema moral de 
deber con el bien, pero por otro lado, se hace necesaria una referencia a una 
comunidad definida. 
 
Tras explicar las propuestas de los principales exponentes narrativistas, 
también apuntaremos el planteamiento de N. Hartmann. Éste explica al ser 
humano de un modo similar a Scheler, ya que reconoce las dos dimensiones 
material y espiritual del ser humano. Hartmann habla de la existencia de 
distintos estratos en la naturaleza entre los cuales el hombre ocuparía el 
superior, y todos los inferiores a él estarían a su servicio y sin los cuales no 
podría existir. Explica que unos estratos sirven a otros y son indispensables los 
inferiores con respecto a los superiores. De este modo, puesto que el hombre 
posee espíritu, éste no existiría si el soporte material de la vida orgánica. Para 
este autor lo material es la base de lo espiritual, el espíritu está condicionado 
por los procesos corporales. Este modo de entender al ser humano hará que 
éste se adapte al mundo, no al revés, ya que depende de él (Hamann, 1992). 
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Por su parte, las aportaciones de la psicología humanista con respecto 
a un planteamiento trascendente del ser humano, no dejan de ser interesantes 
de reseñar. Este movimiento surge en los años 60 como reacción ante la 
insatisfacción de los planteamientos conductistas y psicoanalistas. La nueva 
corriente buscaba ofrecer una imagen humanista de la psicología, y en 
definitiva, del hombre (Martínez, 1982). Su planteamiento podemos 
considerarlo trascendente también pues “pretende introducir en psicología 
una renovación según el espíritu del humanismo y del existencialismo” 
(Hamann, 1992, pág. 92). Los psicólogos denominados humanistas buscan 
humanizar los planteamientos psicológicos del momento y llamar la atención 
sobre la necesidad de una concepción realmente humanizadora del ser 
humano; para lo que se hace necesario superar la imagen biologicista del 
hombre.  
 
La idea que tienen sobre el ser humano, es la de un ser completo 
relacionado con su entorno. En la vida humana juegan un importante papel 
tanto los elementos internos como los externos. En efecto, el hombre vive 
inmerso en un medio en el que debe desenvolverse y adaptar a sus fines; por 
tanto, es el ser humano el que dirige su vida. En la psicología humanista juegan 
un importante papel los valores y el sentido de la propia vida que los engloba. 
Para los psicólogos humanistas es fundamental el papel activo del hombre, a 
través de su creatividad personal configura la propia existencia; de este modo, 
el hombre es responsable de sus actos y de su vida, y no son los impulsos o el 
ambiente los que determinan su ser. Las acciones concretas de la psicoterapia 
y la educación tienen el importante cometido de ayudar al hombre en este 
proceso. En este sentido, vamos a explicar brevemente las metodologías de 
algunas de las corrientes fundamentales de la psicología humanista. 
Concretamente nos detendremos en los planteamientos de Rogers, Perls y 
Cohn. 
 
En primer lugar, C. R. Rogers plantea una psicoterapia dialogal centrada 
en el cliente (Rogers, Tubert, & Carmichael, 1981). Un dato fundamental es la 
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formación de Rogers, psicólogo. Todo su modelo se ubica dentro de la 
psicoterapia humanística y, aunque tiene aplicaciones pedagógicas claras, hay 
que tener en cuenta que se refiere fundamentalmente a la terapia. Rogers 
confía plenamente en la persona y en su bondad innata. Explica que el ser 
humano tiende al crecimiento por naturaleza, “las personas entran en contacto 
con su fuera interior, la hacen suya y la aceptan” (Colmenar, 2002, pág. 114). 
Esta actitud también fomenta el descubrimiento de la realidad del otro, verlo 
como otro yo y desarrollar por tanto actitudes de comunicación auténtica. En 
este sentido la empatía juega un importantísimo papel dentro de las relaciones 
interpersonales.  
 
Para Rogers es fundamental la relación entre el cliente y el terapeuta, de 
ahí el nombre que recibe su terapia. El ser humano está dotado de una serie de 
competencias que, con la ayuda del terapeuta, pueden ejecutarse. Esta ayuda 
supondría la liberación de unas posibilidades que tiene el hombre, pero a las 
que él solo no tiene acceso. Rogers otorga gran importancia a los mecanismos 
de la vida interna anímica del hombre, y a la necesidad de ser descubiertos y 
encaminados a la propia autorrealización (Rogers, Tubert, & Carmichael, 
1981). Lo fundamental de este planteamiento es la relación que se establece 
entre el terapeuta y el cliente, de modo que, a través del buen clima de 
confianza que se genere entre ambos, puedan logarse los objetivos de la 
terapia. La metodología característica de esta corriente psicológica ha sido muy 
utilizada en distintos ámbitos y aplicada en terapias de grupo como el 
counseling (Rogers, 1942). 
 
En su aplicación educativa, Rogers propone una educación 
personalizada basada en un claro rechazo al planteamiento educativo de la 
escuela tradicional. De modo análogo a la propuesta psicoterapéutica, el 
educador es fundamentalmente una gente facilitador del proceso educativo. 
Esta persona facilitadora tiene que estar segura de sí misma para que se dé la 
autoridad necesaria que promueve el cambio del alumno. Los principales 
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agentes educativos son el agente facilitador, la familia, otros miembros de la 
comunidad educativa, incluso el propio alumno. Todos ellos son los 
responsables del proceso de aprendizaje. El objetivo final de la educación es el 
crecimiento de la persona, en su desarrollo integral (Colmenar, 2002). 
 
La terapia gestáltica de F. S. Perls, de modo análogo a la terapia 
centrada en el cliente de Rogers se fundamenta en la idea de que el individuo 
sea consciente de sí mismo y a la vez responsable de su vida (Perls, Goodman, 
& Hefferli, 2002). Se hace necesario  
 
“poner al hombre en situación de conocer mejor los estímulos de su 
interioridad, de ver con mayor claridad sus disposiciones naturales y sanas, de 
distinguir más propiamente entre sus necesidades y sus deseos, de conocer los 
motivos de sus sentimientos de felicidad o postración, y de poder juzgar hasta 
qué punto están justificados los hábitos y las actitudes que ha ido adquiriendo” 
(Hamann, 1992, pág. 99).  
 
El ser humano, por tanto se hace responsable de sus acciones y las 
encamina al fin que se propone. Es clave, por tanto en esta teoría que el 
hombre se encuentre a sí mismo. La terapia gestáltica se centraría en 
acompañar al individuo en este proceso ayudándole a no descaminarse y 
dando ánimos para que éste alcance el propio conocimiento de lo que es y de lo 
que requiere su autorrealización. 
 
El último paradigma de la psicología humanista del que hablaremos es 
el Método Interaccional centrado en los Temas de R. C. Cohn. El planteamiento 
antropológico de esta autora se basa en que el hombre es una totalidad 
psicosomática que se encuentra en una sociedad. El ser humano tiene que 
decidir libremente conforme a su autonomía personal y la dimensión 
interaccional también característica de su naturaleza. Esta terapia se basa 
fundamentalmente en la terapia en grupos. Se parte de un tema que se escoge 
entre todos los miembros del grupo, o por cada uno que, tras ser estudiado 
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individualmente se realiza en intercambio de ideas. La idea es propiciar 
experiencias interpersonales, que son el elemento fundamental de desarrollo 
del hombre en el planteamiento de la autora. 
 
Sin duda, son muchos los que han desarrollado una antropología abierta 
a lo trascendente, nos centramos en este momento en el planteamiento 
existencialista de V. E. Frankl. La propuesta de este autor es quizá la más 
profunda de las estudiadas hasta este momento, pues otorga gran importancia 
al fundamento ontológico en la vida del hombre. Explicaremos, por tanto con 
más detenimiento sus postulados. Esta propuesta es, igual que la psicoterapia 
humanista, un intento de humanizar la psicoterapia concebida hasta el 
momento. Su planteamiento se centra en la necesidad del ser humano de 
autorrealizarse con los demás (Frankl, 1994). La dimensión social del ser 
humano es clave para Frankl, así como el sentido de destinación y los valores. 
Éstos serán lo que le permita mantenerse cobijado y firme a pesar de las 
circunstancias.  
 
“El análisis existencial con el que Frankl fundamenta su método 
psicoterapéutico (la logoterapia) debe, pues, no sólo mostrar que es lo que 
caracteriza la existencia humana como tal (en cuanto existencia óntica); debe 
así mismo, en cuanto que es explicación antropológica de la existencia 
personal, poner en evidencia lo constitutivo de la existencia humana, es decir, 
aquello en que el hombre se fundamenta (en este sentido dar una explicación 
ontológica)” (Hamann, 1992, pág. 106).  
 
En efecto, para Frankl la espiritualidad no es una característica más, 
sino que constituye el elemento fundamental de la esencia humana. Habla de 
tres existenciales que marcan el vivir del hombre: la espiritualidad, la libertad 
y la responsabilidad. En primer lugar, la espiritualidad la distingue de lo 
racional y lo intelectual, y explica que la racionalidad y la inteligencia no son lo 
característico del ser humano, mientras que la espiritualidad sí.  
 
 68   
“Por más que pueda ser el hombre un ser espiritual, lo racional y lo 
intelectual no representan dentro de lo espiritual ni siquiera algo propio del 
ser del hombre. Este rango se lo disputan más bien lo emocional y lo 
espiritual” (Frankl, 1994, pág. 75) 
 
Explica que existe un inconsciente instintivo distinto del inconsciente 
espiritual; la espiritualidad llamada espiritualidad inconsciente o inconsciente 
espiritual sería aquello sobre lo que se desarrolla un hombre. Añade la que es 
característica específica del ser humano porque se da y desarrolla con el otro, 
de modo que el hombre está llamado al amor con un ser igual que él, “propone 
la autodonación amorosa como clave de la plenitud humana” (Barrio, 1998, 
págs. 88-89). 
 
En segundo lugar, para definir el concepto de libertad, explica que el 
hombre está referido a las necesidades, pero no está determinado por ellas. El 
ser humano tiene nesidades de diversa tipología (instintos, herencia y mundo 
circundante), pero es libre al decidir sobre ellas. Por su modo de ser específico 
espiritual y libre, dispone de las necesidades y es capaz de marcar los fines a 
los que dirigir su actuar y en última instancia su existencia. También concreta 
que la libertad en el ser humano es limitada y secundaria a la espiritualidad 
dado que el hombre debe posicionarse ante los instintos, la herencia y el 
ambiente. El modo de disponer de ellos, es lo que determina el grado de 
libertad del ser humano. Y de ello se deriva la tercera dimensión: la 
responsabilidad de esas decisiones. De este modo, el hombre se configura en 
orden al sentido de la propia existencia y está dirigida por los valores en 
relación a ella. Podría decirse que la responsabilidad es la consecuencia del 
ejercicio de la libertad, es decir, el ser humano cuando elige libremente debe 
ejercer la responsabilidad para llevar a término las decisiones que ha tomado. 
Es verdaderamente libre aquel que elige y es capaz de llevar a cabo aquello que 
ha elegido; la capacidad de elegir y la responsabilidad, por tanto están unidas. 
Así Frankl explica que el ser humano puede dar un sentido a su existencia y es 
capaz de poner los medios para lograr ese fin. Distingue así por ejemplo la 
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concepción psicoanalista donde el hombre está determinado por sus instintos. 
El planteamiento de Frankl aboga por un hombre con instintos, pero capaz de 
dominarlos sin constreñimiento alguno, sino libremente. Además explica que 
uno es responsable de algo y ante algo, a lo que denomina conciencia, en último 
término esta conciencia remite a Dios. Frankl reconoce la religiosidad en el ser 
humano, esa característica es singular de él y explicaría la espiritualidad del 
ser humano.  
 
Por último, para concebir un planteamiento verdaderamente completo 
sobre el ser humano, Frankl otorga gran importancia a las dimensiones 
biológica y psíquica, además de la espiritual ya explicada. En efecto, para 
nuestro autor el hombre es una totalidad corporal-anímica-espiritual. La 
unidad antropológica del ser humano se mantiene a pesar de disponer de tres 
dimensiones. A su juicio esto es lo característico de la existencia humana: se da 
una unidad en el ser humano, dotado de tres modos diferentes de ser: el ser 
somático, el psíquico y el espiritual. Además, lo que completa la vida humana 
es la trascendencia, así pues el hombre no se autorrealiza solo, sino que 
requiere del otro; y en última instancia busca un fundamento que sustente el 
sentido de su existencia, lo que llama la voluntad de sentido, y lo encuentra 
únicamente en un ser superior: Dios. Añade que la voluntad de sentido necesita 
ser satisfecha, y que en nuestro tiempo está muy extendido el vacío existencial, 
lo que explica de alguna manera la crisis del hombre y de la educación de este 
momento.  
 
No podemos cerrar esta clasificación pasando por alto el planteamiento 
de L. Polo. En este autor conviene distinguir entre los conceptos trascendente 
y trascendental. En lo que se refiere al hombre como ser trascendente, Polo 
recalca la dimensión espiritual y religiosa del ser humano; en concreto, la 
religiosidad como apertura a la trascendencia. Explica que la angustia 
característica de la sociedad actual impregnada por el individualismo sólo 
puede solventarse con la presencia de un Dios amor (Polo, 2006a). En cuanto a 
la antropología trascendental, Polo habla de cuatro trascendentales 
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personales: intimidad personal, la libertad personal, el conocer personal y el 
amor personal (Polo, 2007). Para Polo, el ser humano es ante todo persona, y 
concibe la libertad como aquello más radical en ella. Gracias a ella, el hombre 
es capaz de superar lo meramente biológico. El cuerpo humano es, a su juicio, 
potencial porque el alma humana es inmortal. El hombre tiene facultades, 
algunas con soporte orgánico como los sentidos externos (poseen cada uno un 
órgano propio) e internos (no tienen soporte orgánico propio, sino que poseen 
un sustento indirecto en el sistema nervioso central); pero aquellas que 
carecen de órgano son las que posibilitan un desarrollo irrestricto, como por 
ejemplo la inteligencia y la voluntad.  
 
La libertad no es concebida por Polo como una facultad propiamente 
dicha pero sí como aquello más radical del hombre y lo típicamente 
trascendental. En concreto “la libertad humana es un sobrar, y por tanto, un 
trascender, un buscar en desequilibrio y apertura” (Polo, 2003, pág. 221). 
Añade que la libertad requiere de la ética en cuanto que aquella ayuda al 
hombre a tender hacia lo bueno. Y además es necesario que esa tendencia 
hacia lo bueno sea reforzada para que haya auténtico crecimiento de las 
facultades. Este refuerzo se logra gracias a las virtudes. Pero lo más 
característico de la libertad es que reclama a los demás para poder 
desarrollarse, ya que tiene que ver con el querer; el ser humano al ser persona 
ejerce la libertad respecto las otras personas (Polo, 2003). En última instancia, 
la libertad es radical en el hombre por la existencia de Dios. 
 
“Si la libertad es radical, exige un ejercicio completo; para ello es 
necesario que se ejerza respecto del ser sin restricción. Si sólo el ser humano 
se tiene en cuenta, la libertad humana no puede ser radical” (Polo, 2003, pág. 
222).  
 
En efecto, para Polo, es característico del ser humano la apertura a la 
trascendencia propia de su religiosidad, a la vez que lo trascendental marca 
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profundamente su modo de ser y de estar en el mundo. Desarrollaremos más 
adelante este planteamiento, aquí tratado brevemente. 
 
Según lo expuesto, vemos que las distintas corrientes y teorías que 
recogemos en el planteamiento de ser humano abierto a la trascendencia son 
bastante completas. Algunas de modo aproximado, otras desarrollándolo más, 
conciben al hombre no únicamente desde su obrar, sino también desde lo más 
propio: el ser. En efecto, todas estas teorías acogen la idea de un ser humano 
dotado de facultades pero abierto siempre, dando una cabida a la 
trascendencia. Algunos autores, como hemos explicado en Polo, conciben al 
hombre, no únicamente religioso sino como intrínsecamente trascendente. Sin 
duda estos planteamientos tienen una interesante aplicación educativa que 
abordaremos en su correspondiente capítulo. Tras esclarecer algunos 
conceptos de persona, vemos necesario un replanteamiento en torno a la 
teleología. Toda concepción de persona en una acción educativa concreta 
desencadena necesariamente una finalidad educativa determinada. De todo 
ello se ocupará el siguiente epígrafe. 
 
“Si queremos que la escuela forme individuos con capacidad de pensar 
por sí mismos, de encontrar un sentido al mundo en que viven y a su propia vida, 
individuos que se desarrollen al máximo en sus capacidades, que cooperen con 
los otros, tenemos que adecuar la escuela a esos fines, para lo que se necesita un 
cambio radical. Una reflexión sobre los fines de la educación es una reflexión 
sobre el destino del hombre, sobre el puesto que ocupa en la naturaleza, sobre 
las relaciones entre seres humanos” (Delval, 1996, pág. 88). 
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1.4.  La teleología en la comprensión de la educación 
 
 
1.4.1. Toda acción educativa obedece a una finalidad. Dimensiones 
teórica y práctica de la educación 
 
En el epígrafe anterior hemos visto algunas propuestas en torno a la 
noción de persona, en este momento abordaremos qué finalidades educativas 
se deducen de dichas concepciones antropológicas. Como se ha recordado, 
tratar la cuestión teleológica es fundamental en el quehacer educativo, ya que, 
como en cualquier actividad de carácter práctico, en la educación se cumple la 
premisa de que “todo agente obra por un fin”. 
 
“Toda acción educativa se enmarca teleológicamente, ya sea de forma 
explícita o implícita; pero se hace necesario que dicho enmarque asuma de 
manera reflexiva y crítica los aspectos explícitos que supone un proyecto 
educativo contrastado y consensuado públicamente” (Monarca, 2009, pág. 13). 
 
Se comprende el modo de proceder de cualquier ser humano si se 
conoce el fin por el que ha actuado de ese modo. Cuando se conocen las causas, 
todo queda explicado y entendido, aunque la actuación en sí no sea plausible. 
La actuación humana encuentra su sentido en la consideración de la finalidad. 
Ha quedado suficientemente señalado el peligro de olvidar el marco de la 
educación, provocando una pragmatización de la misma y los consiguientes 
resultados que venimos observando en las últimas décadas al hablar de crisis 
en la educación. Como señala Tedesco, la actual crisis educativa 
 
“no proviene de la deficiente forma en que la educación cumple con los 
objetivos sociales que tiene asignados, sino que, más grave aún, no sabemos 
qué finalidades debe cumplir y hacia dónde efectivamente orientar sus 
acciones” (Tedesco, 1995, pág. 53).  
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Sin embargo, es fundamental ser minucioso en la elaboración de dicho 
sustento, ya que se corre el riesgo de teorizar olvidando que su sentido más 
profundo es orientar la acción. Dado que en este capítulo vamos a hablar de 
fines, debemos recordar que éstos no se pueden contemplar de modo aislado. 
Nos encontramos, por tanto, con la necesidad de hallar un marco teórico que 
dé sentido a las acciones concretas llevadas a cabo en toda tarea educativa 
puesto que, como ya señaló Whitehead, “Las ideas teóricas deben siempre 
hallar importantes aplicaciones dentro del plan de estudios del alumno” 
(Whitehead, 1965, pág. 20). No se trata de escoger qué dimensión es más 
importante, si la teoría o la práctica; sino de establecer una adecuada relación 
entre ambas. Es importante señalar que la teoría debe ir ligada a la práctica y 
ambas son aspectos fundamentales en toda tarea humana, y en nuestro caso, 
en la educación. Añade Whitehead que el logro de los fines de la educación  
 
“depende de un delicado ajuste de muchos factores variables, la razón 
está en que tratamos con mentes humanas, no con materia muerta” 
(Whitehead, 1965, pág. 21).  
 
Es un hecho obvio para todos que la educación se ubica entre dos 
realidades: lo ideal y lo real. Explica Nassif que en el plano de la realidad nos 
encontramos con lo que se da de hecho, y en el de la idealidad, con el de lo que 
debería ser y, por tanto, no está todavía dado en la realidad. Estos dos planos 
se pueden resumir en dos categorías: la visión científica y la filosófica. La 
primera aborda los aspectos que se desarrollan en el proceso educativo real, 
mientras que la visión filosófica  
 
“se despliega en los grandes interrogantes sobre los fundamentos de lo 
educativo y su dirección final en el conjunto de concepciones unitarias del 
hombre, el mundo y la vida” (Nassif, 1985, pág. 23).  
 
Ambos enfoques son sumamente pertinentes en lo que se refiere a la 
labor educativa; se tratará de buscar la interrelación entre ambos de forma que 
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el resultado sea el logro de un objetivo común. A esto se refiere también 
Touriñan cuando escribe que  
 
“el significado del discurso pedagógico se refiere, en ocasiones, a una 
realidad abstracta, expresada en conceptos que no siempre guardan una 
relación directa con hechos observables” (Touriñan, 1996, pág. 59). 
 
Un análisis teleológico en educación carecería de sentido si se olvida la 
dimensión práctica de la educación, el proceso mismo, las leyes, las funciones y 
la dialéctica propia de la realidad educativa. Numerosos autores recogen 
investigaciones sobre la relación que existe entre la teoría y práctica 
educativas. Cabe señalar las aportaciones de Dearden (1984), Peters (1969), a 
parte de los numerosos estudios sobre el tema de O´Connor (1957; Langford & 
O´Connor, 1973 y 1982), y Hirst (1963, 1966, 1973 y 1983) entre otros. 
Reseñamos la advertencia de Carr, en la que apunta que la reflexión en torno a 
la educación ha de hacerse no exclusivamente por los investigadores teóricos 
de la educación, sino también por aquellos que llevan a cabo la acción 
educativa concreta (Carr, 2002). En efecto, aquellos que se encuentran en la 
ejecución de la labor educativa, son los principales interesados en reflexionar 
sobre el modo en que su quehacer puede hacerse de la mejor manera posible y 
planteándose si se alcanzan los fines para los que debería estar encaminada. 
Vamos a realizar un pequeño balance sobre cómo ha sido abordada la 
teleología, o la finalidad en algunos momentos destacados de la historia 
reciente de la educación. 
 
 
1.4.2. Algunas consideraciones históricas 
 
La preocupación por objetivar la teoría educativa o, más concretamente, 
la finalidad de la educación, toma un rumbo diferente a la idea clásica del 
significado de la educación a partir del siglo XVIII. Rousseau es quizá el que 
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marca un punto de inflexión en los planteamientos sobre fines educativos 
hasta el momento. Toda la educación anterior (la llamada educación 
tradicional) tenía claro que en el proceso educativo, había alguien que 
enseñaba (el maestro) y alguien que aprendía (el alumno). Esto era 
incuestionable. Como explicamos en el primer epígrafe, el énfasis de la 
educación recaía en la importancia del papel del maestro. El naturalismo de 
Rousseau romperá esta concepción educativa y por tanto antropológica, pues 
concibe que el ser humano, dado que es bueno por naturaleza, no requiere 
orientación ni educación, sino que lo único que se puede hacer es ayudarle a 
sacar esa bondad innata.  
 
“Para Rousseau el supremo fin educativo es el desarrollo de las 
disposiciones naturales del sujeto, postulando así un inmanentismo 
teleológico opuesto a los trascendentalismos que se habían presentado como 
el único camino para la formulación de fines” (Nassif, 1985, pág. 223). 
 
Con los vestigios del desarrollo de las ciencias experimentales a partir 
del siglo XVIII, se da un auge de la ciencia y la teleología queda relegada al 
ámbito filosófico. Esto ocurre en el cientificismo de Lay o de Maumann, pero de 
modo más claro aún en el instrumentalismo de Dewey. Si para Rousseau los 
fines educativos tienen un carácter inmanente en el ser humano, para Dewey el 
contexto social tiene un gran peso en su configuración. Este último reconoce la 
existencia de los fines, y aunque para él son algo externo al ser humano, hace 
una distinción entre medios y fines. Para Dewey, el fin  
 
“implica una actividad ordenada en la cual el orden consiste en la 
terminación progresiva de un proceso, la previsión anticipada de la 
terminación posible” (Nassif, 1985, pág. 224).  
 
Fin y medio guardan una estrecha relación en este autor: 
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“Un fin que se desenvuelve dentro de una actividad, es siempre, a la 
vez, fin y medio, y es transitorio hasta su logro. Se llama fin cuando señala la 
dirección futura de la actividad a que estamos dedicados; medio, cuando indica 
la dirección presente” (Nassif, 1985, pág. 224).  
 
De este modo, Dewey añade un planteamiento novedoso a la discusión 
teleológica, que desarrollaremos en el apartado siguiente del presente capítulo, 
concretando medios y fines en la educación. Para este autor, el fin educativo es 
experimental e instrumental, ya que toda idea o ideal debe ser refutado por la 
acción práctica concreta. Así rompe con una cierta sacralización teleológica que 
había hasta el momento en la que la discusión sobre fines era únicamente 
teórica, claramente diferenciada y separada de la práctica. De esta forma se 
abre la brecha en un debate sobre fines de carácter experimental de modo que 
posteriormente “se proyecta hacia otros horizontes, no resolviéndose 
únicamente en fines, sino también en funciones, y en principios de la 
educación” (Nassif, 1985, pág. 225). Sin embargo, en el planteamiento de 
Dewey se atisba cierta aproximación a una teleología de objetivos y 
competencias, tan pegada a la práctica que impide plantear una postura más 
amplia o profunda. Se reconoce la existencia de numerosos fines pero no se 
habla de la existencia de un fin superior que les dé sentido. Abordaremos todo 
lo referido a objetivos y competencias en el próximo capítulo.  
 
Avanzando en el tiempo, durante el último periodo del siglo XIX 
(finalizando la Ilustración) la preocupación por lo teórico era tan fundamental, 
que lo único admisible era aquello mediado por la razón. A finales de ese siglo, 
Durkheim dirá que la educación no tiene un fin único y permanente sino que 
ese fin cambia en función de cómo sea la sociedad e incluso con el grupo o clase 
social al que pertenezca el individuo. Para él la educación es  
 
“la acción ejercida por los adultos que tiene por objeto suscitar y 
desarrollar en el niño un cierto número de estados físicos, intelectuales y 
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morales, que le exige el medio al que está particularmente destinado” 
(Durkheim, 1989, pág. 70).  
 
En efecto, de esta definición sobre educación se trasluce que el fin de la 
misma depende de las necesidades de una determinada sociedad. Añade 
Delval, apoyándose en el planteamiento de Durkheim:  
 
“No hay un fin universal al que se encamine la educación, como no hay 
fines en la naturaleza, cada sociedad tiene sus propios fines. Lo que sucede es 
que puede haber una parte común en esos fines, compartida de alguna forma 
por todas las sociedades. Educar y ser educado son componentes esenciales de 
la naturaleza humana, aunque varíen los contenidos y, como decimos, cada 
sociedad, y generalmente cada individuo dentro de la sociedad, los ejercita de 
manera muy precisa de acuerdo con los objetivos sociales, aunque no los 
conozca explícitamente y nunca se haya planteado que existan” (Delval, 1996, 
págs. 4-5). 
 
Aunque este texto incluye afirmaciones que exigirían una ulterior 
clarificación, como cita resume muy bien el planteamiento positivista aún 
vigente en nuestro tiempo. En efecto, se reconoce la existencia de fines 
comunes a todas las sociedades, pero concreta que esos fines se refieren 
fundamentalmente a las necesidades de una determinada sociedad. Por tanto, 
el fin de la educación podría quedar determinado por variables de tipo 
ideológico, lo que supone cierto peligro para el ser humano. Es bien conocido 
que algunas necesidades sociológicas que ha habido a lo largo de la historia, 
son claramente inhumanas (por ejemplo los regímenes de esclavitud). La 
educación, ¿ha de estar al servicio de las necesidades de una determinada 
sociedad, o debe dirigirse al ser humano en sí mismo y su crecimiento? Como 
ha señalado con acierto Delval,  
 
“toda educación tiene claramente unos fines pues pretende formar un 
tipo de hombre determinado (o quizá varios tipos de hombre). Pero muy 
frecuentemente esos objetivos no son explícitos, y los propios agentes 
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formadores no son conscientes de la tarea que están realizando; saben lo que 
tienen que hacer para obtener los resultados que la sociedad espera, pero no 
saben el sentido de lo que hacen” (Delval, 1996, pág. 87). 
 
En efecto, como hemos explicado, la educación requiere que los 
educadores reflexionemos sobre sus fines y sobre las repercusiones prácticas 
que conlleva. Ya en la actualidad, nos encontramos menos estudios en torno a 
los fines de la educación. Si bien son numerosos los pedagogos preocupados 
por la educación y el sentido de la misma, no se trata explícitamente la cuestión 
de los fines. Aunque lo que inmediatamente se percibe tras el estudio es un 
olvido de la cuestión, quizá sea más acertado decir que hay cierta confusión 
terminológica sobre el tema. Será conveniente en tal caso, hacer una 
aproximación semántica que trate de clarificar los diferentes términos 
análogos al fin de la educación o la teleología educativa en la actualidad. 
 
 
1.4.3. Aproximación a conceptos análogos al de fin educativo 
 
Encontramos diversos términos que hacen referencia al fenómeno 
educativo y que tratan de profundizar en el sentido del mismo. Algunos de 
ellos nos van a ayudar a aproximarnos a lo que entendemos por fin de la 
educación.  
 
El fin en la educación formal, educación no formal y educación informal 
 
Es muy común en nuestro tiempo, oír hablar de educación formal/ 
educación no formal/ educación informal. Todos estos términos se refieren a los 
procesos que se desarrollan en la educación y su distinción se fundamenta en 
el hecho de que la educación es una tarea que dura toda la vida. En este 
proceso observamos por un lado que las instituciones educativas desarrollan 
su labor en un periodo concreto de la vida y por otro, reconocemos acciones 
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educativas no institucionalizadas. Sin embargo, la triple distinción de la que 
hablamos no se dio a la vez. La diferenciación educación formal/ educación no 
formal comienza a tener resonancia con la aparición de la obra de Coombs en 
1968 (Coombs, 1978). Posteriormente serán numerosos los autores que 
trabajen en esta línea.  
 
“Aún a principios de la década de 1970, era usual designar la educación 
institucionalizada como «formal education» y todos los demás procesos como 
«non formal education» o «out of school», que son traducidos indistintamente 
por enseñanza «informal» o «no formal»” (Touriñan, 1996, pág. 62). 
 
Como señala Schöfthaler refiriéndose a la educación informal explica,  
 
“En general no es por sí misma objeto de reflexión, sino que, con vistas 
a limitar el campo de trabajo, ha de mostrar que la planificación de medidas 
educativas formales siempre se refiere sólo a una parte de la totalidad de 
procesos educativos posibles” (Schöfthaler, 1981, págs. 89-90).  
 
En efecto, sólo una parte de la educación, está institucionalizada, pero 
hay numerosos agentes que intervienen en la misma y cuya labor es clave, 
aunque no siga unos patrones estipulados de carácter oficial. Así se entiende 
por educación formal, aquella que está institucionalizada y sigue unas 
directrices curriculares. Por otro lado, la educación no formal, al acoger todo lo 
no institucionalizado,  
 
“abarca una realidad extraordinariamente amplia y heterogénea. Ello 
dificulta, como es evidente, la pretensión de llevar a cabo una caracterización 
genérica, exhaustiva y globalizadora del sector” (Pastor, 2007, pág. 659).  
 
Algunas de las características recogidas por Callaway (uno de los 
pioneros en utilizar este término en los años 60) sobre la naturaleza de la 
educación no formal, son: las actividades desarrolladas a través de la 
educación no formal, complementan a la educación formal, son diversas en 
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cuanto a organización, financiación y métodos de instrucción. Por su carácter 
no institucionalizado, son voluntarias y se dirigen a una amplia gama de 
edades, niveles de formación e intereses; no llevan a la obtención de 
credenciales o diplomas; se producen donde los usuarios viven y trabajan y son 
flexibles y adaptables en cuestiones de temporalización, duración y finalidad 
(Callaway, 1976). Aunque es de gran interés, no nos detendremos en explicar 
con detalle este tema pues supera el objetivo de este trabajo. Sin embargo cabe 
mencionar otras aportaciones en este campo como las investigaciones de 
Paulston sobre las características modales distintivas entre programas de 
educación formal e informal (Paulston, 1980). 
 
En definitiva, de la distinción educación formal/ no formal e informal, se 
deduce que la educación es un fenómeno que abarca toda la vida y que se 
puede llevar a cabo de distintas formas: o bien a través de las instituciones 
educativas que regulan los contenidos fundamentales de desarrollo del 
individuo en una determinada sociedad (educación formal); o través de otros 
agentes que completan esa tarea pero que no están reglados (educación no 
formal e informal).  
 
“La educación dentro del sistema educativo y fuera del mismo no son 
compartimientos estancos, sino fases o partes complementarias de un único 
proceso educativo” (Merino J. V., 2005a, pág. 115).  
 
La educación formal debe especificarse en tareas concretas encaminadas 
al logro de unos objetivos de terminados. Y la educación no formal e informal, 
aunque no esté reglada formalmente, tiene un objetivo, un fin al que dirigir sus 
acciones. Con todo ello, vemos que cualquier tipo de educación persigue 
siempre algún fin (o varios) estén o no explicitados. Generalmente, se entiende 
que el contenido de la educación formal debe recoger actividades de tipo 
instructivo, mientras que la educación no formal e informal otras de carácter 
formativo. Sin embargo, podemos plantearnos varias cuestiones como por 
ejemplo si la escuela tiene como única tarea la instrucción de sus individuos, o 
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también tiene un importante papel en la formación del mismo; o si la 
educación no formal carece de un claro objetivo. Para aclarar este punto vital 
para nuestro estudio, pasamos a explicar la distinción entre instrucción y 
formación, ambos posibles fines de la educación. 
 
El concepto de fin en los términos instrucción y formación 
 
Si queremos comprender el significado de estos dos conceptos, se hace 
preciso explicar que en toda actuación humana, también la educativa, hemos 
de distinguir el obrar y el hacer. El obrar hace referencia aquel tipo de acciones 
que culminan en sí mismas, es decir, aquellas acciones perfectas en sí mismas 
en el mismo momento en que se están dando. Por ejemplo, el conocimiento. 
Cuando uno conoce algo, no hay un proceso, sino que el estar conociendo esa 
realidad y haberla conocido coinciden. El fin está dentro de ella misma. Este 
tipo de actos reciben el nombre de acciones. “La acción surge de la potencia y 
su efecto permanece en ella: tiene una finalidad inmanente” (Altarejos & Naval, 
2004, pág. 33). 
 
En cambio, cuando hablamos del hacer, nos referimos a un proceso 
fruto del cual se culmina en un fin externo a él, como por ejemplo construir una 
casa. La casa no se hace y culmina en el mismo acto, sino que se va haciendo a 
lo largo del tiempo. Este tipo de actos reciben el nombre de actividades. Las 
actividades tienen carácter de proceso: se comienza, se realiza, se concluye. 
“Una actividad tiene su efecto y cumple su fin en su producto, en algo 
extrínseco a la potencia: tiene una finalidad transeúnte o transitiva respecto de 
la potencia que lo causa” (Altarejos & Naval, 2004, pág. 33). 
 
Pues bien, la diferencia fundamental entre acción y actividad (entre 
obrar y hacer) se da en razón de la finalidad. En un caso es inmanente a la 
propia acción, y en otro, es externa a ella (actividad). Los dos tipos de actos que 
hemos descrito se dan en toda actuación humana, también en la educativa. De 
modo específico, en la actuación educativa, encontramos que los dos tipos de 
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actos se dan en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En efecto, sabemos que 
en la educación, hay alguien que enseña y alguien que aprende. Cuando el 
aprendizaje tiene que ver con el crecimiento de habilidades podemos hablar de 
instrucción. Obviamente, a la instrucción como aprendizaje le corresponde una 
instrucción como enseñanza, por eso existe una disciplina denominada 
Psicología de la Instrucción (Genovard & Gotzens, 1997). La cuestión es que no 
aborda el crecimiento de las facultades humanas sino únicamente el desarrollo 
de habilidades o la asimilación de conceptos (datos), mientras que la formación 
sí que apela al crecimiento de las potencias. Por eso la instrucción y la 
formación no son dos realidades yuxtapuestas o incompatibles sino que son 
dos escalones dentro de un mismo proceso. Hay un nivel instructivo y un nivel 
formativo. 
 
“La educación apunta a la adquisición de perfecciones que no tenemos 
de manera innata. Viene pues la educación a completar un ser que no es, de 
suyo, enteramente perfecto” (Millán-Puelles, 1981, pág. 71) 
 
En segundo lugar, en toda actuación educativa hay alguien que aprende. 
Podemos decir que el acto específico del alumno de aprender es de carácter 
inmanente, es una acción, un obrar. Sin embargo,  
 
“el aprendizaje es educativo si, mediante la enseñanza, resulta 
formativo; si a través de las lecciones se aprende lo enseñado y esto implica un 
crecimiento constante de la potencia cognoscitiva, y no sólo un acopio de 
conceptos” (Altarejos & Naval, 2004, pág. 37).  
 
Por tanto, en la educación son fundamentales tanto la instrucción como 
la formación para que se dé un crecimiento real en el alumno, pues son el 
medio a través del cual el educando desarrolla sus potencias y crece (Naval, 
1994). Formación e instrucción deben estar estrechamente unidas para lograr 
su sentido pleno: el crecimiento del alumno. En este sentido hay diferentes 
posturas al respecto, como por ejemplo la de Enkvist que afirma que la 
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formación es tarea exclusiva de los progenitores (Enkvist, 2006). De lo 
explicado se deducen varias cuestiones que iremos desarrollando en los 
apartados sucesivos. Por un lado encontramos la labor del maestro llevada a 
cabo a través de la instrucción. Este tipo de actividad debe estar enmarcada de 
alguna forma. Las leyes educativas y funciones son las encargadas de 
establecer un marco en la actuación de los educadores. Y por otro lado, esa 
labor del maestro debe tener un fin: el crecimiento del alumno, su formación. 
Esta formación puede abarcar muchos aspectos, que quedan recogidos en las 
funciones de la educación y salvaguardados por las leyes educativas; sin 
embargo, hay otras dimensiones del crecimiento humano que no están 
recogidas en estas leyes y funciones pero que son claves en el desarrollo de la 
persona.  
 
Funciones de la educación 
 
Las funciones de la educación ocupan un lugar importante en el 
desarrollo de la misma. No pocos autores han investigado sobre su significado 
y han tratado de esclarecer su lugar dentro de un proyecto educativo (Macías, 
2005 y Molfino & Buendía, 2010). Si seguimos la definición de Lemus sobre el 
concepto de función (Lemus, 1969), en el caso de la educación, las funciones 
serán aquel conjunto de actividades que se realizan de forma sistemática y 
congruente para alcanzar los fines de la educación. En efecto, las funciones de 
la educación son las encargadas de apuntar qué es importante y por dónde 
deben ir las prácticas educativas. Nassif distingue entre funciones reales e 
ideales y explica que ambas tienen cierta relación con los fines de la educación.  
 
“Las funciones reales pasan a ser los estadios inferiores de un sistema 
teleológico, mientras que las que en el progresivo acontecer histórico, 
aparecen como funciones ideales habrán de instalarse en los medios más altos 
del sistema” (Nassif, 1985, pág. 226). 
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En efecto, las funciones que se asignan y cumple el proceso educativo 
deben ser capaces de atender por un lado el ser (lo que la educación es y debe 
ser por su naturaleza: dimensión ideal), y por otro lado el devenir (de una 
determinada sociedad, unas ciertas necesidades en un momento u época 
concretos: dimensión real). Estas funciones son una primera aproximación a la 
práctica educativa como tal, suponiendo el nexo entre lo ideal y lo real. De este 
planteamiento se deduce que los fines educativos no deben obedecer 
exclusivamente a los intereses e interpretaciones de los educadores. En efecto, 
aunque el proceso educativo se encuentra inmerso en un determinado 
contexto, y afectado por tanto por múltiples influencias, de las cuales no puede 
evadirse, sin embargo no queda determinado en su totalidad por ellas. La 
escuela no puede depender de una organización o de una orientación 
ideológica determinada.  
 
En efecto, las funciones están condicionadas por muchos factores, entre 
ellos las necesidades sociológicas y políticas de un estado. Esto conlleva el 
riesgo de que las funciones queden al servicio de una determinada ideología 
política, que, como hemos apuntado en algún otro momento, si ésta es 
perniciosa, determinará de igual modo las funciones educativas. No pocos 
pensadores contemporáneos han reparado en este aspecto, como Althuser, 
Bourdeau o Passeron, entre otros. Para estos autores, la educación cumpliría 
las funciones de mantener y perfeccionar el sistema productivo, conservar y 
producir las ideologías dominantes, etc. Ahora bien, la educación, ¿está al 
servicio del estado o del hombre? El desarrollo político y sociológico, ¿es el fin 
exclusivo de la educación del mismo, o uno de tantos? ¿Se trataría de un medio 
para el desarrollo del ser humano, de una de sus dimensiones, o tiene carácter 
de fin total? Como señala Nassif, 
 
“El mapa de fines ha de prepararse dentro de las coordenadas de los 
factores objetivos y subjetivos que se integran en el proceso de la educación 
(…) Las finalidades de la educación trasuntan funciones, y éstas son los medios 
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(en término de actividades) para alcanzar aquéllas” (Nassif, 1985, págs. 226-
227).  
 
Por tanto, las funciones de la educación, tienen un carácter medial para 
el logro de los fines. Sin embargo, frecuentemente hayamos cierta confusión 
entre lo que entendemos por función o fin en la educación, como vemos en el 
planteamiento sociológico de Bourdeau que propone sustituir la noción de 
finalidad por la de función. A continuación veremos que sucede algo parecido 
con el término de ley. 
 
Las leyes educativas 
 
Sobre el concepto de ley en el sentido de ley positiva, sin duda hay 
abundante bibliografía (González & Macías, 2004 y Moreno, 2010). En el 
sentido más genérico sobre el término ley, Montesquieu explica que  
 
“las leyes, según su significación más lata, son las relaciones necesarias, 
que se derivan de la naturaleza de las cosas. Todos los seres tienen sus leyes” 
(Montesquieu, 1822, pág. 9).  
 
De alguna forma, ley se refiere a que todos los seres tienen una 
naturaleza determinada, una forma concreta de ser. Como hemos visto, dado 
que en el ser humano su modo específico de ser viene marcado por una 
necesidad clara de desarrollo y crecimiento, las leyes deberán salvaguardar 
esta realidad. No es objeto de nuestro trabajo un estudio pormenorizado de los 
tipos de leyes que existen y su aplicación específica en la vida social y política 
de la humanidad, ni siquiera en los centros educativos. Sin embargo, es 
sumamente pertinente dilucidar el sentido y función de las mismas en relación 
a los fines de la educación. 
  
“Las leyes de la educación son las primeras que recibimos; y como nos 
preparan para ser ciudadanos, cada familia particular debe gobernarse 
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conforme al plan de la gran familia que las comprende a todas” (Montesquieu, 
1822, pág. 48).  
 
En efecto, las leyes deben estar al servicio del ser humano en su sentido 
más pleno. Ley y fin tienen una relación de subordinación, pues aquéllas deben 
estar subordinadas a éste (el fin). Sin embargo, no pocas veces los fines 
educativos, al no ser claros, se encuentran subyugados a la ley, planteando 
como fin último el cumplimiento de éstas y no el crecimiento óptimo del 
educando. Las leyes entendidas como “relación necesaria y mensurable entre 
determinadas cosas y determinados efectos” (Nassif, 1985, pág. 227) se 
pueden aplicar fundamentalmente al campo de las ciencias empíricas. Sin 
embargo, existe otra acepción válida para las ciencias humanas sociales que 
puede ser aplicada al campo de la educación. Hablamos de la ley entendida 
como 
 
“Un especial modo de ser de una configuración cultural o de un proceso 
social, que es, precisamente, el que los distingue, los individualiza y los 
determina. Esta modalidad peculiar que podría constituir el contenido de la ley 
pedagógica, está (…) ligada a las finalidades de la educación” (Nassif, 1985, 
pág. 229). 
 
En efecto, con este fundamento se esbozan las leyes que rigen el sistema 
educativo. Las leyes de la educación obedecen al modo de ser de la educación, 
su sentido más profundo, y deben salvaguardar sus fines. En este sentido 
Roura-Parella apunta que la pedagogía tiene la tarea de investigar sobre las 
verdades de razón que se traslucen en el dominio de la educación. De este 
modo, habla de cinco leyes pedagógicas a partir de los conceptos clave de la 
pedagogía científico-espiritual: ley de la asimilación, ley de la composición de 
fuerzas, ley del acercamiento anímico, ley de la incorporación a las estructuras 
anímicas y ley del acercamiento a la vida. 
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La ley de la asimilación explica la tendencia de toda fuerza espiritual a 
conservar su dirección y sentido y adaptarse a todo lo que cae bajo la esfera de 
su influencia. De este modo, la fuerza espiritual obra como modelo, y la medida 
en que esa fuerza alcanza su fin, depende de la marcha de la resistencia de 
aquello que trata de asimilar a su forma. En segundo lugar, la ley de 
composición de fuerzas se manifiesta cuando dos fuerzas de igual grado actúan 
en sentido opuesto y producen una compensación entre ellas de modo que el 
equilibrio existente no se perturba. La ley de acercamiento anímico se refiere a 
que la influencia educativa de un bien cultural es tanto mayor cuanto más cerca 
se encuentra del estadio de desarrollo del individuo. En cuarto lugar, la ley de 
incorporación a las estructuras anímicas se refiere a que cada influencia 
depende del estado de desenvolvimiento total y cuanto más joven es el sujeto, 
más actúa su influencia en la totalidad porque la formación del todo depende 
en gran medida en la formación de las partes. Por último, la ley del 
acercamiento a la vida hace alusión a que el éxito de la educación está en la 
medida en que responde a las necesidades actuales de una determinada 
comunidad (Roura-Parella, 1940). 
 
El planteamiento recogido por Nassif de Krieck es similar. Éste explica 
que, partiendo de la acción, se formulan leyes generales. Este autor hace una 
aproximación al significado de ley, que resulta muy interesante pues hace una 
alusión clara al ámbito educativo. Concretamente habla de dos principios que 
rigen la vida: la ley de armonía o de interacción y la ley de asimilación. Estos dos 
principios o leyes se manifiestan del siguiente modo: cada estilo de vida 
corresponde a un tipo particular de formación o de perfección humanas (ley de 
armonía). Y estos estilos tienen una tendencia o un tipo en el cual se suavizan 
las diferencias (ley de asimilación). Estas dos leyes abordan el problema 
teleológico ya que; 
 
“Si a cada estilo de vida corresponde un tipo de formación, el fin tiene 
que ser tomado de las esferas de valores espirituales que se elevan 
normativamente sobre la naturaleza y la sociedad; la religión, la ética y todo lo 
 88   
que de un modo normativo se concibe por deber, el mundo de los valores 
humanos y dignos de ser humanos, tienen que determinar también el fin de la 
educación” (Nassif, 1985, pág. 231). 
 
En efecto, el fin debe estar por cima de las necesidades concretas de una 
determinada sociedad. No obstante, se debe reconocer que la época, la 
civilización y el pueblo condicionan de alguna manera esos fines. Si bien no los 
determinan, son aspectos a tener en cuenta. Sin embargo, en no pocas 
ocasiones, el peso que se da a los factores externos es tan grande que incluso 
en la práctica, se piensa que determinan los fines de la educación de una 
determinada sociedad. En esta línea están algunas de las propuestas de la 
antropología cultural, de las cuales resaltamos la de Spranger. Para este 
señalado pedagogo, la voluntad educadora responde a una intención cuyo 
resultado debe ser una forma o un tipo de hombre. Explica que en el proceso 
formativo se realizan acciones de diversa índole; y que aunque el educador 
tenga claros los objetivos, existen numerosos efectos colaterales imprevisibles 
que pueden distorsionar el objetivo fundamental (Spranger, 1948). Sin 
embargo, para Spranger, la educación ha de ser integral y en ella los valores 
juegan un importante papel: tanto referidos al educador, cuyos fines 
educativos están ordenados por ellos y los propone al educando; como para 
éste último, capaz de reconocerlos y aceptarlos (Merino, 2005b).  
 
Como hemos señalado, tanto las funciones como las leyes, de algún 
modo marcan la dirección de la educación, estableciendo cierto marco de 
actuación. Es interesante reconocer que las leyes se ordenan a unos principios 
o valores, cuyo significado puede variar. En efecto, en función de lo que una 
sociedad concreta estime como importante, en gran medida quedarán 
determinadas las funciones, las leyes y los fines que rijan un sistema educativo. 
Una sociedad da preferencia o establece una jerarquía de valores que son 
aceptados por todos. Por ejemplo, en los últimos años vemos que se concede 
una primacía a todo lo relacionado con la ciudadanía (Crick, 2000; Gil Cantero, 
2008; Redon, 2010 y Emiliozzi, 2012). En un mundo globalizado como el 
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nuestro, actitudes de cooperación y de buena comunicación son fundamentales 
para un buen desarrollo social. Así queda recogido en las leyes educativas y 
proyectos educativos de lo más variado. Numerosas investigaciones hacen 
referencia a ello. 
 
Otros posibles objetivos o valores que reconoce una sociedad pueden 
hacer referencia a cuestiones muy variadas. Algunos autores hablan de 
educación para la vida o del logro de una vida buena/lograda. Estos autores 
conciben que la educación tiene como principal objetivo el desarrollo pleno del 
ser humano. Toda acción debe tener un sentido u obedecer a un fin. La acción 
educativa, como cualquier tarea humana, debe por tanto, tener una finalidad, 
un sentido que la guíe. Podemos distinguir, entre medios y fines. Los medios 
obedecen a los fines, no al revés. Los medios son aquello que ayuda a conseguir 
un determinado fin.  
 
 “Lo más humano del hombre siempre estará en relación con los fines 
de su existencia, mientras que la utilidad posee el valor propio de los medios. 
La importancia de los medios reside en su mejor servir a los fines” (Barrio, 
1998, pág. 15).  
 
En último término vemos tanto la noción de función como la de ley se 
aproximan al concepto de fin. En efecto, tienen cierto carácter de finalidad en 
cuanto que ambas marcan de alguna forma la dirección y las acciones de la 
educación. En este sentido podemos decir que son fines de tipo medial. 
Ahondaremos sobre esta cuestión en los sucesivos apartados. 
 
Intencionalidad educativa y sentido de la educación 
 
Otro término próximo es el de intencionalidad educativa. No vamos a 
referirnos en este trabajo de lo que por tal cosa se entiende en el mundo de la 
fenomenología, ya que ofrece un significado muy restrictivo, parcialmente 
convergente con la acepción cercana al discurso teleológico. Sin entrar en el 
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asunto fenomenológico, que es interesante, el término intencionalidad 
educativa suele emplearse con frecuencia al referirse un autor a la intención, 
motivo o razón que subyace en las actuaciones educativas. Concretamente, 
cuando se utiliza, nos referimos a la dimensión subjetiva de la educación: qué 
intención tiene el educador, qué le mueve a educar. Spaemann ha reflexionado 
sobre su significado: 
 
“La intencionalidad no se puede describir adecuadamente como estado 
físico. De su definición forma parte lo que se piensa o se proyecta en el estado 
intencional (…). Entendemos un acto intencional cuando dirigimos nuestra 
intención al mismo objeto (…). La intencionalidad no es algo psíquico sino 
intelectual. No pertenece ni al mundo interior de los sujetos ni al exterior” 
(Spaemann, 2000, pág. 69). 
 
Spaemann distingue intención práctica e intención teórica. La teórica es 
clara, se trata de aquellos motivos que llevan a actuar o que mueven al ejecutor 
de una determinada acción. Explica que en la intención práctica no sólo se 
piensa la diferencia entre el objeto y el estado del sujeto, sino que es 
expresamente el contenido temático del acto. Es decir, al llevar a cabo una 
determinada acción, se desarrolla la intención práctica. Ejecutándola, se 
desarrolla tal tipo de intención. La ejecución de los actos intencionales es algo 
que se vivencia, que afecta a la dimensión espiritual del ser humano. Este 
autor, al explicar la intencionalidad, distingue entre tendencia e instinto. 
Explica que “lo viviente se caracteriza por ordenarse a algo, por tender, por los 
impulsos” (Spaemann, 2000, pág. 71). Pero también reconoce que tender a algo 
implica un querer consciente y la fijación consciente de fines. En efecto, la 
intencionalidad tiene ciertas dimensiones en común con la teleología. 
 
En el ser humano existe una dinámica tendencial mediada por la 
inteligencia, la voluntad y la libertad. Por eso podemos hablar de fines, de 
intencionalidad. En los animales no existe tal dinámica (la suya es instintiva, 
ausente de libertad), en el hombre sí, lo que le permite analizar lo que hace el 
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animal, pero no compartir con él o comunicarle el motivo, el porqué de ese 
modo de actuar. En los animales  
 
“su tendencia se mantiene (…) dentro del marco de aquello a lo que su 
dotación natural le “prescribe” que tienda, y no trasciende la conditio animalis 
dada” (Spaemann, 2000, pág. 73).  
 
Por esta razón, en el animal no se puede hablar de actos intencionales. 
En cambio, en el hombre es el mismo sujeto el que piensa y el que quiere; es 
capaz de intencionalidad teórica y práctica y también del amor. En segundo 
lugar, cuando hablamos del sentido de la educación, nos encontramos con que 
es una expresión frecuentemente utilizada, tanto en espacios educativos como 
sociales y de carácter político. Este término se puede entender como la 
dirección que toma la educación, en un “sentido” u otro. Pero es más común 
que tome la acepción de intención o el motivo que mueve la educación. De este 
modo hemos visto con frecuencia en los últimos años una queja como telón de 
fondo en las investigaciones y congresos sobre pedagogía y filosofía de la 
educación, en los que surge la pregunta sobre el sentido de la educación y se 
observa una creciente preocupación sobre la pérdida u olvido del mismo 
(Bartolomé, 1983; Carr, 2002; Fullat, 2003 y Silva, 2004 entre otros).  
 
Quizá esta acepción, el sentido de la educación, sea la que más se 
aproxime a lo que entendemos por fin en la educación, en el sentido de fin final. 
Sin embargo, encontramos que los otros términos -educación formal / 
educación no formal / educación informal, leyes y funciones- son análogos, ya 
que parte de su significado atañe directamente a la finalidad. Para abordar 
directamente el significado de finalidad o teleología educativas, y 
comprenderlo en su profundidad, nos vamos a apoyar en las distintas 
aportaciones que se han hecho al respecto. 
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1.4.4. El sentido teleológico de la actuación humana 
 
La aproximación al significado de teleología en educación no es tarea 
fácil ante el olvido mismo de la teleología, de la causa final en el mundo 
filosófico a partir de la Ilustración. Spaemann es uno de los autores que más ha 
abordado este tema (Spaemann, 1994). No obstante, con frecuencia se observa 
una confusión terminológica y semántica sobre los términos de fin, sentido e 
intencionalidad de la educación, función, leyes, etc. A menudo, los pedagogos 
utilizan de modo indistinto unos u otros términos sin notar que designan 
realidades suficientemente distintas; lo que evidencia la confusión. 
 
Además vemos que esta falta de acuerdo no es exclusivamente de 
carácter terminológico: también se observa que hay una cierta pérdida sobre el 
significado tanto teórico como práctico (ideal/real como señalaba Nassif) de 
dichos términos. En cualquier caso es patente la existencia de una reflexión 
sobre qué fines ha de tener la educación, o sobre si realmente la educación los 
requiere, si los ha perdido, etc., como refleja Maritain (Maritain, 2008). En 
conclusión, se ve claramente un generalizado desconcierto en los teóricos de la 
educación ante la dificultad de aclarar o dilucidar la existencia y/o el 
significado de fin o teleología en educación (Huerga, 2009). Lo que más se 
encuentra en los últimos años son acercamientos, no tanto a su concepto, como 
a su contenido. 
 
En el conjunto de conferencias impartidas por Whitehead que están 
recogidas en “Los fines de la educación y otros ensayos”, se percibe lo que 
acabamos de explicar. En efecto, el autor no se detiene tanto a indagar sobre el 
significado de fin, como de recoger y mencionar los fines de la educación en la 
edad moderna. A su juicio, los fines de la educación son la construcción del 
conocimiento, la adquisición del estilo como la cualidad mental más sólida, y la 
adquisición del poder alcanzar el fin deseado (Whitehead, 1965). En resumen, el 
autor no habla sobre el concepto de finalidad sino del contenido que estima 
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oportuno. Sucede lo mismo con las propuestas y esbozos ya tratados de Nassif 
y otros autores como Monarca, quien apunta lo siguiente: 
 
“Las finalidades educativas se asocian al desarrollo general del sujeto; 
éste, en la particular forma en que se ha institucionalizado la educación, se 
encuentra enmarcado en intenciones específicas de distintos campos de 
conocimiento; los cuales reflejan los elementos de la cultura que han sido 
seleccionados por su relevancia. Sin embargo, no podemos olvidar que existen 
fines educativos que hacen al desarrollo global de la persona, de una persona 
que vive en el mundo, y que el logro de los mismos puede que no sean igual a 
la suma de las intenciones de cada materia vistas de forma fragmentada. Por lo 
tanto, parte de la necesidad de recuperar el debate teleológico se relaciona con 
la pregunta sobre cómo se vincula lo que se enseña en cada una de las materias 
que conforman las propuestas educativas, con los sentidos más generales de la 
enseñanza” (Monarca, 2009, pág. 13). 
 
Estas reflexiones son un verdadero acierto ya que se aproximan al 
contenido de los fines sin embargo dejan sin resolver la cuestión. Por ello 
vamos ahora a tratar de explicar el significado de los diversos términos 
relacionados con la finalidad educativa para tratar de esclarecer primero su 
sentido más profundo y abordar más adelante su contendido de forma 
práctica. Conocer el significado teórico de las cuestiones relacionadas con la 
teleología puede ser un avance para poder hablar sobre de qué manera se 
puede concretar o qué formas son más deseables. 
 
El término teleología hace referencia al griego telos, que significa fin. La 
parte de la filosofía que estudia la causa final recibe el nombre de teleología. En 
la Grecia clásica, el fin era concebido como la causa ordenadora, es decir, como 
“un estado o condición óptima, excelente o plena, que se distingue del estado 
inacabado o incompleto de lo que aún no alcanza su fin” (Velázquez, 2010, pág. 
1068). En el pensamiento aristotélico cada realidad posee un fin o telos que 
depende de su forma o esencia. De este modo, todos los entes del universo 
están subordinados a un fin propio. Según Aristóteles, la naturaleza es 
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teleológica, ya que ella misma tiene en sí el principio del movimiento y del 
reposo.  
 
“Lo natural no se identifica con lo dado, con lo que ya es, o con lo 
común, sino que lo natural es lo que regula desde si sus operaciones, que por 
ello pueden ser calificadas en verdad como propias. Lo natural es lo que posee 
una operación que le pertenece de suyo. La naturaleza, por tanto, no se 
muestra al principio, sino al final. La naturaleza es teleológica y no puede ser 
identificada con lo dado” (Arregui & Choza, 1995, pág. 85).  
 
En el periodo medieval el estudio de la causa final se centra en el de la 
Causa de las causas, como explicación última de toda la realidad. Así comienzan 
a distinguirse distintas dimensiones del fin: el fin espacial y temporal; 
intención, propósito y objetivo; fin interno y externo; inmanente y 
trascendente; principal y secundario; relativo y absoluto; natural y 
sobrenatural, etc. Algunas de estas categorías derivarán en otras, interesantes 
para nuestro estudio, y que explicaremos en detalle más adelante. Desde este 
momento se empieza a hablar de finalismo. El finalismo concibe la existencia de 
una causa ordenadora global que explicaría todos y cada uno de los 
acontecimientos coordinados en la naturaleza.  
 
“Concluye la existencia de un fin universal no a partir de una colección 
de ejemplos teleológicos particulares, sino de la consideración general del 
orden en el cosmos” (Velázquez, 2010, pág. 1069). 
 
Sin embargo, añade Velázquez que la finalidad concibe  
 
“cualquier ajuste, orden o proporción según el cual se conduce un 
acontecimiento particular o un conjunto de acontecimientos en el tiempo (…). 
Alude a la presencia de fenómenos particulares tendenciales que siguen en su 
desarrollo determinados caminos en función de ciertos ajustes que guían su 
despliegue en el tiempo” (Velázquez, 2010, pág. 1069).  
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De alguna forma, el finalismo defiende la existencia de un fin global que 
ordena todo y la finalidad que las cosas tienen en sí mismas un motivo o una 
razón que las dota de sentido. Ellas particularmente tienen un sentido. Esta 
distinción es fundamental para nuestro estudio, porque, como veremos, los 
elementos de carácter teleológico pueden tener una dimensión extrínseca e 
intrínseca o las dos. 
 
El cambio en el sentido o significado de la finalidad se da en la 
cosmovisión contemporánea, cuando se sustituye el término fin por el de 
función. Esto sucede porque cuando se explica un fenómeno, siempre se hace 
en términos de causa y efecto entendido como resultado. Esto, ¿por qué 
sucede?, ¿para qué? En efecto, el ser humano para cualquier realidad busca su 
origen, una causa que lo justifique. En el caso de la explicación teleológica, para 
algunos resulta complicado aceptar que, incluso en fenómenos futuros, hay una 
fundamentación previa (hemos explicado que la causa final tiene dos 
acepciones, como principio que mueve a y como resultado de un proceso). Por 
tanto, podemos decir que en la contemporaneidad se sustituye el término fin 
por el de función y comienzan a utilizarse tres tipos de fenómenos teleológicos 
en la explicación de los fenómenos naturales: la direccionalidad, la 
cooperatividad y la funcionalidad. La direccionalidad designa la presencia de 
pautas que dirigen los distintos procesos naturales. Esta característica explica 
que los comportamientos naturales no son enteramente pautas, pero que 
ningún proceso natural se da sin ellas. Por ello se hace necesaria la presencia 
de la cooperatividad o coordinación ya que esa direccionalidad o tendencia 
natural se despliega en la naturaleza, no de modo aislado sino en coordinación 
con otras potencialidades.  
 
”Hay una verdadera concatenación natural que integra holísticamente 
las estructuras emergentes que se hacen solidarias y coexistentes con las ya 
existentes, de modo que esa integración de lo nuevo con lo anterior se 
manifiesta no como simple yuxtaposición de partes o elementos 
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independientes sino como interacciones naturales bajo restricciones muy 
concretas” (Velázquez, 2010, pág. 1071). 
 
La cooperatividad permite que haya una estructura ordenada. De aquí 
se deriva el último fenómeno, la funcionalidad, por la cual la naturaleza se 
organiza para que todas sus potencialidades estén ordenadas como partes de 
un todo ordenado. Sin embargo, esta funcionalidad y organización de la 
naturaleza ha llevado a no pocos a concluir que ésta es autosuficiente y a 
descartar cualquier atisbo de teleología en el cosmos. Sin embargo olvidan que 
esa autoorganización depende de unas “instrucciones previas” que 
condicionan el funcionamiento de todo el proceso. 
 
El planteamiento descrito permite dos conclusiones: por un lado, una 
comprensión teleológica de la realidad muy completa ya que se reconoce la 
integración entre la novedad y la permanencia en los fenómenos naturales. Por 
otro lado hay un reconocimiento de la existencia de unos fines de carácter 
particular y de otros más generales. 
 
“La finalidad es una causa en cierto modo intrínseca, en cuanto se 
identifica con la forma propia a la que tiende la potencia de cada ser; pero 
también en cierto modo extrínseca, pues toda forma junto con su materia 
tienden a alcanzar su perfección en una forma superior, que es la última causa 
de su tendencia” (Alvira, 2010, pág. 490). 
  
Podemos decir que existen muchas realidades marcadas por lo 
teleológico. Incluso en los seres vivos observamos que se mueven por varios 
fines (intrínsecos y extrínsecos a ellos). De este modo afirmamos la existencia 
de una multiplicidad de fines. Sin embargo, se comprueba que toda 
concatenación teleológica tiende a lo superior de modo que “el universo entero 
se dirige en su acción de un modo escalonado hacia el fin último, que es la 
causa primera o, si se prefiere, el primer principio” (Alvira, 2010, pág. 490). 
Por otro lado es absurda una interminable sucesión de fines. Si reconocemos la 
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multiplicidad, entonces se presupone la unidad. No podemos hablar de 
multiplicidad obviando la existencia de unidades previas. “Toda multiplicidad 
no puede ser más que la multiplicidad de una unidad, es decir, una 
multiplicidad ordenada” (Alvira, 1978, pág. 137). Esto posibilita la idea de fines 
parciales (múltiples) ordenados a un fin último, también en la educación. 
 
 
1.4.5. La finalidad como sentido de la actuación educativa 
 
Antes se dijo que toda actuación humana es movida por algún fin; en 
efecto, todo agente obra en orden a algo. Esta premisa ha sido utilizada 
pedagógicamente de dos modos diversos. En primer lugar, las teorías 
mecanicistas y conductistas de las que ya hemos hablado, parten de la idea de 
que, efectivamente, el sujeto o educando es capaz de dar una respuesta 
esperada, si se ejercen sobre él determinados estímulos. El planteamiento 
conductista, frecuentemente empleado en la actualidad en la escuela, se basa 
en que mediante un estímulo, el educando dará la respuesta esperada de modo 
automático, como una reacción.  
 
El otro planteamiento busca una respuesta libre por parte del sujeto. 
Viendo que el fundamento de la educación es el crecimiento del educando, 
parece que es más propio del ser humano, este segundo método pedagógico, en 
el que se busca incidir directamente en la voluntad. El conductismo es muy 
eficaz en los animales y en los primeros estadios de desarrollo del ser humano, 
cuando la inteligencia y la voluntad están desarrollándose. Sabemos que el 
hombre comparte con los animales una serie de capacidades (sentidos 
externos e internos, y cierto mundo afectivo), y que posee otras que lo 
diferencian y lo hacen sobradamente superior. Se trata de fomentar el 
desarrollo de todas las capacidades, fundamentalmente las superiores, las 
específicamente humanas. Mientras que el primer planteamiento busca 
respuestas que pueden llegar a lo sumo a la dimensión afectiva del hombre, el 
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segundo trata de promover el crecimiento de la libertad apelando 
directamente a la voluntad. Este modo de proceder busca “potenciar la 
dinámica tendencial humana entendida ésta desde la consideración teleológica, 
desde la referencia directa e inmediata a la finalidad” (Altarejos & Naval, 2004, 
pág. 76). La primera concepción busca la excitación del interés (apetitos), la 
segunda a la voluntad, facultad humana a través de la cual se quiere el bien, fin 
de la acción de cualquier hombre. En efecto, todo ser humano, busca el bien 
como el fin de su acción, es imposible querer algo que se estima como no 
deseable para uno mismo (otra cuestión es si eso que se considera un bien, lo 
es realmente). 
 
El fin de la acción educativa puede entenderse bajo dos puntos de vista: 
desde la acción en sí misma, o desde el agente que la realiza. El fin de la acción 
en sí misma ha recibido con frecuencia el nombre de finis operis, mientras que 
al fin del agente que la realiza, se le llama finis operantis. El fin de la acción 
educativa –finis operis- es el fin objetivo, lo que se hace. Mientras que el fin del 
agente–finis operantis- sería la finalidad subjetiva, ya que es un sujeto el que la 
realiza  (Ferrer, 2012).  
 
Por tanto, la finalidad subjetiva o finis operantis de la acción educativa 
plantea dos cuestiones: por un lado, es necesario que el agente que va a obrar 
(el maestro que enseña o el educando que quiere aprender), tenga un fin o una 
meta a la que dirigirse. Y por otro lado, esa meta o fin debe hallarse al principio 
de la acción, para encaminar o marcar la dirección. En este sentido, se puede 
decir que el fin subjetivo tiene dos sentidos: como causa final (lo que atrae o 
llama al sujeto a actuar) y como causa eficiente (es el motor y sentido de la 
acción). Estas dos causas se dan a la vez en la ejecución de una acción. Decimos 
que en cualquier cambio o movimiento que se produce en los seres, interviene 
un agente que obra con vistas a un fin. Estas son las causas eficiente y final.  
 
Explicaremos con más detenimiento las causas eficiente y final por 
tener una gran aplicación en el ámbito educativo. El agente recibe el nombre de 
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causa eficiente: ésta es aquella causa de la que brota una acción que influye en 
el ser o en el hacerse de otra cosa. El cambio consiste en la adquisición por 
parte del ser de una manera de ser para la cual tenía capacidad. La adquisición 
de esa manera de ser es un cambio de este sujeto, pero no el paso de su no 
existencia a su existencia, sino tan sólo el de su estar en potencia de esa forma 
de ser hasta su hallarse en el acto correspondiente. Esto se observa con 
facilidad en el proceso enseñanza-aprendizaje: el alumno crece porque tiene la 
capacidad para desarrollar sus potencias. El maestro puede parecer causa 
eficiente del aprendizaje del alumno ya que ayuda en el crecimiento del mismo. 
Pero realmente cada persona es causa eficiente de sí mismo, en cuanto que es 
libre para crecer o no y, en última instancia es ella la que decide si hace el 
cambio o no (Millán-Puelles, 2002). En definitiva, el maestro tiene una causa 
eficiente que le mueve como motor a enseñar al educando, y que a la vez es el 
fin de su actuar. Sucede lo mismo con el educando que quiere aprender. Su fin 
o meta es aprender, y esta le sirve de motor para orientar cada una de las 
acciones encaminadas a tal fin. 
 
Dice Millán-Puelles que los seres humanos nos comportamos como 
auténticas causas eficientes de algo externo a nosotros. También somos causas 
eficientes de ciertos estados nuestros, incluso las cosas externas a nuestro 
propio ser, actúan de un modo eficiente de nuestra realidad. Para avanzar a la 
causa final, únicamente añadir que la causa eficiente siempre obra movida por 
alguna causa, salvo Dios que recibe el nombre de causa eficiente incausada ya 
que todas las realidades se subordinan a él (Millán-Puelles, 2002). 
 
La causa final sería aquello en vista a lo cual algo se hace: lo que mueve 
al agente a actuar. Podemos hablar de una doble distinción en la causa final: el 
fin entendido como efecto y el fin entendido como causa. En efecto, el fin como 
efecto es lo último en el orden propio de la ejecución. Uno va construyendo una 
casa mediante una concadenación de acciones y este proceso tiene un 
resultado: una casa construida. El fin entendido como efecto sería la casa 
construida, la escultura terminada. Sin embargo, cuando uno comienza a hacer 
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algo con un objetivo, desde el principio está presente el fin al que se quiere 
llegar, y este fin está presente durante todo el proceso. Se dice que el fin es 
causa en cuanto que es lo primero en el orden peculiar de la intención. Por 
tanto, se puede decir que la causa final es la primera de las causas: la causa 
final es el motivo que lleva a actuar mientras que la causa eficiente es 
posterior, siendo el motor que ejecuta. En efecto, la intención es anterior.  
 
Esto nos resulta claramente familiar con todo lo explicado 
anteriormente. La preocupación sobre el fin de la educación va en esta línea. 
Como hemos señalado, no son pocos los autores que afirman que para poder 
educar hay que tener un objetivo, un lugar hacia el que dirigirse, un modelo 
orientativo para poder ayudar a crecer a las personas. Sin darse cuenta se 
refieren a la causa final de la educación. No es posible la ejecución de un fin sin 
ninguna intención que la preceda.  
 
“La prioridad de la intención consciente puede ser concebida de una 
manera puramente cronológica, pero ello no es necesario ni hace ver lo 
fundamental del nexo entre la intención y la actividad ejecutiva. Puede ocurrir 
que la ejecución de un fin se lleve a cabo habiendo transcurrido un cierto 
tiempo desde el primer instante en que se diera la intención de ese fin. 
También cabe que ese tiempo sea “muy largo”, sin que la intención se haya 
perdido de tal suerte que, al aplazarse la correspondiente ejecución, aquélla 
siga existiendo en un sujeto que no dispone de los medios precisos para poder 
cumplirla. Pero de ello resulta que la prioridad en la intención sobre la 
ejecución consiste en que la intención es lo subordinante o dominante, 
mientras que la ejecución, por el contrario, es lo subordinado o dominado” 
(Millán-Puelles, 2002, págs. 107-108). 
 
En efecto, toda acción educativa debe tener un fin que la oriente y de 
sentido. Todo esto es posible por la mediación del deseo. Sin el deseo no puede 
ejecutarse cualquier acción, también la educativa. Es necesario desear primero 
algo para después poder encaminarse a ello, poniendo todos los medios 
necesarios. Se observa que lo deseado, aquello que queremos, es extrínseco al 
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sujeto que lo desea y es el término intencional de una actividad es ese sujeto. 
En este sentido, en la educación es fundamental la formación del deseo, en 
última instancia, la educación de la esperanza, ya que es la que mueve la causa 
final y es requerida por la eficiente (Schumacher, 2005 y Pieper, 2007).  
 
Hay quien entiende que la tesis que afirma “todo agente actúa por un 
fin” es determinista y anula la libertad del hombre. Esta postura se refuta 
afirmando que los seres humanos estamos dotados de inteligencia para poder, 
haciendo un análisis reflexivo previo, encaminar nuestros actos libremente. En 
efecto, todo agente obra por un fin que se ha propuesto o que le han propuesto 
y ha asumido como proyecto personal (como sucede en la educación). No 
obstante, los seres carentes de toda capacidad cognoscitiva, actúan de un modo 
ejecutivo en su comportamiento teleológico, mientras que los seres dotados de 
inteligencia son teleológicos de un modo libre (Millán-Puelles, 2002). 
 
Si hablamos de que el hombre puede proponerse fines libres, es 
necesario explicar que en el hombre también se dan otro tipo de fines que no 
afectan totalmente a la libertad: hablamos de los fines naturales, que también 
debe tener en cuenta la educación, pues consideramos a la persona en su 
totalidad. Los fines naturales son aquellos que están determinados por la 
propia naturaleza del sujeto. Estos fines son necesarios para todos los seres 
vivos, también para el hombre, pues de ellos depende su supervivencia y en 
ellos también incide la educación. Pero no son los fines naturales que se 
abordan con frecuencia en la educación los que nos preocupan, sino aquellos 
que no se trabajan de modo suficiente. Nos referimos a otro tipo de fines, 
existentes en el hombre y muy importantes también: los fines libres. 
 
Estos no son tan necesarios como los naturales en orden a la mera 
supervivencia, pero que son posibles y buenos para el sujeto. Aunque los fines 
naturales están mediados por cierto grado de elección, los fines libres afectan a 
lo específico humano: la libertad. En efecto, el hombre es capaz de proponerse 
algo y de buscar los medios adecuados para alcanzarlo. Realmente, en la 
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actuación humana es difícil distinguir unos de otros. Con frecuencia en el 
hombre se dan ambos a la vez, ya que el ser humano es una unidad de 
naturaleza y libertad. Los fines naturales son prioritarios, ya que afectan a los 
niveles de vida más básicos. Además en el hombre son el sustento de los fines 
libres, pero no son la culminación del obrar humano. Sobre ellos debe incidir la 
educación. De este modo, los fines naturales y libres coexisten necesariamente 
en el ser humano y no son dos realidades yuxtapuestas.  
 
Obviar esta realidad ha desembocado en dos corrientes: los 
materialismos que reducen los fines libres a los naturales. El exponente 
principal de esta corriente es el naturalismo pedagógico de Rousseau, y los 
espiritualismos que plantean que en el hombre sólo se dan fines libres, 
olvidando la dimensión natural del mismo. En la visión racionalista de origen 
kantiano puede darse u olvido de la dimensión natural. Como se ha señalado, 
dado que el hombre es una unidad, y todas sus acciones están mediadas por 
cierto grado de libertad. No puede reconocerse que para él no existe la 
naturaleza. Reconocer la existencia de fines naturales y libres nos lleva a hablar 
de los fines parciales y del fin final.  
 
“El ser humano es una unidad, aunque con pluralidad de instancias 
operativas, y por eso hay en él diversos movimientos que responden a 
distintos fines” (Altarejos & Naval, 2004, pág. 80).  
 
Sucede que es imposible una sucesión de fines parciales infinita, 
necesariamente tiene que haber un fin que finalice la cadena. Este fin recibe el 
nombre de fin final y aparece, tanto al principio de la acción como aquel 
objetivo al que se dirige el agente, como durante el proceso (dando sentido al 
mismo), como al final, al término. Para el logro del fin final son necesarios 
pequeños objetivos, importantes y necesarios en sí: estos son los fines 
parciales, que pueden ser libres y naturales, como hemos explicado. 
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“El fin final también es libre y natural. No todos los fines del operar 
humano pueden ser decididos y elegidos por el propio hombre, sino que 
alguno de ellos, que cabe llamar fin final o fin último, no es elegido sino que le 
es dado al hombre” (Arregui & Choza, 1995, pág. 469). 
 
El fin final también recibe el nombre de fin natural ya que no es elegido, 
sino que viene dado. Existe un fin natural porque es el que orienta al resto de 
fines del hombre, y por tanto, también a la educación. Si no existiese este fin 
final toda actividad humana sería arbitraria, y no se podría distinguir entre lo 
conveniente de lo que no lo es. Además el criterio de elección también tendría 
que ser elegido. Aristóteles dice que se desea el fin y se eligen los medios. 
 
“Si no hay ningún fin dado y todos los fines han de ser elegidos, la 
elección se hace imposible. Algún fin ha de estar dado para que pueda haber 
un criterio en la elección de los medios. Si no, todos los fines de la conducta 
humana son elegidos por el hombre mismo, ha de haber algún fin último que 
naturalmente desee y no elija” (Arregui & Choza, 1995, págs. 470-471). 
 
La felicidad es la única realidad humana sobre la que ningún ser 
humano puede elegir quererla o no, dado que esta tendencia es connatural y no 
elegida (Millán-Puelles, 2002). Como ya se ha dicho, el hombre tiende 
naturalmente a la felicidad. El ser humano, en todas sus acciones, busca aquello 
que le haga profundamente feliz y le lleve a la plenitud (Pieper, 2000). Lo que 
cambia es el contenido que le demos a la felicidad (Pieper, 2007). Por otro lado 
se puede afirmar que el saber teórico tiene primacía sobre el práctico porque 
el hombre por naturaleza desea saber, y este saber o racionalidad puede ser el 
criterio de las demás actividades humanas. En efecto, sólo si hay alguna 
realidad existente que el hombre no puede dominar, sino que le es dado para 
contemplarla, podemos hablar de un fin dado al hombre. Esta realidad pone de 
manifiesto que la capacidad del hombre de proponerse fines no es absoluta. 
Por el contrario, como han defendido numerosas teorías –individualismo y 
constructivismo fundamentalmente-, si no existe ninguna realidad que el 
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hombre no pueda dominar, la idea de fin natural es imposible. Por el contrario, 
puesto que el hombre es un ser finito, limitado, hay algún tipo de fin extrínseco 
a él que no elige, en sentido estricto (la felicidad), aunque si su contenido o el 
modo de poseerla. Ahí la educación puede hacer mucho sugiriendo 
orientaciones concretas sobre aquellos modos de vida más deseables y dignos 
de la persona que le hagan alcanzar una vida más plena. 
 
Como hemos visto, la existencia humana tiene un marcado carácter 
teleológico, ya que una de las cuestiones clave en la distinción entre un ser 
humano y un animal es la capacidad de aquel de proponerse fines y de 
autodestinarse. En efecto, “la propia plenitud aparece como el fin al que el 
hombre tiende y que puede conseguir mediante sus operaciones” (Arregui & 
Choza, 1995, pág. 468). Hay una jerarquía en la teleología humana. Los fines 
naturales han de estar subordinados a los libres, y entre estos hay un fin final 
que justifica y da sentido a cada uno de ellos (Altarejos & Naval, 2004). Esta 
distinción implica algo de lo que ya se ha hablado: el fin como principio y como 
término, fin telos y fin peras.  
 
“Telos significa en Aristóteles lo poseído por aquel tipo de actividad 
cuyo término no es exterior a ella misma, sino que la actividad es capaz de 
poseerlo en ella misma” (Polo, 2002, pág. 12).  
 
El fin telos en el hombre es la felicidad, ya que es el fin supremo de la 
vida humana, aquel principio que orienta la vida del hombre. El fin telos se 
relaciona con la praxis, ya que es un fin en sí mismo. Hay algunas operaciones 
en las que se da el fin como peras, es decir, que poseen un término. Por 
ejemplo, el fin de la vida humana como muerte corporal. El fin como peras está 
relacionado con la kinesis que tiene el fin fuera de ella misma (Sierra, 2000). 
Cuando decimos que el hombre posee una biografía, decimos que el ser 
humano es capaz de tomarse a sí mismo como objeto de su conducta. Por tanto, 
la muerte es algo frente a lo cual el hombre puede adoptar una postura.  
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“Ambos aspectos, el proceso biológico y la conducta respecto de él son 
igualmente naturales para el hombre, aunque el primero le sea dado y el 
segundo dependa de su libertad”  (Spaemann, 2000, pág. 485).  
 
En efecto, el hombre es un fin en sí mismo -telos- y su vida biológica 
posee un término -peras-. Esto hace posible que el hombre sea un ser de 
proyectos y que su vida sea biográfica. Sin embargo, esta capacidad de 
proyección debe ser limitada, porque si no, la vida humana se convierte en una 
sucesión indefinida de proyectos. La existencia humana ha de tener un término 
pues de otro modo el hombre no alcanzaría nunca su fin. La muerte aparece 
como el fin o término de esa capacidad indefinida de proyectarse del ser 
humano. No obstante, la muerte es el término de la vida humana, no su fin: 
 
 “La muerte no sucede porque la vida biográfica haya alcanzado su 
plenitud, entre otras razones porque la vida biográfica es un proceso 
indefinido en cuanto que el hombre siempre puede seguir proyectando y 
proponiendo nuevos fines. La muerte no es el fin de la vida humana, sino su 
término” (Spaemann, 2000, pág. 500). 
 
Dado que el ser humano es un ser que siempre puede crecer y 
proyectarse, la muerte no es algo “natural” a él, sino que es algo que padece, 
que le sucede. Surge en la vida del hombre y no puede ser ocultado ni asumido, 
sino que es un hecho misterioso que sucede. Dado que la muerte es parte de la 
vida del hombre, también debe ser considerada por la educación. Pero no es la 
muerte el tema de nuestro trabajo, sino la teleología en la acción educativa. 
Tras haber hecho un breve recorrido sobre los distintos conceptos 
relacionados con la teleología en la educación (finis operis-finis operantis, fines 
parciales-fin final, fines naturales-fines libres, fin telos-peras, etc.), veamos a 
continuación cómo han sido aplicados en los últimos tiempos a los 
planteamientos educativos que se han desarrollado en la edad contemporánea. 
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Recordemos que empezamos el capítulo señalando la importancia de 
hacer un análisis de carácter teórico sobre el estado de la educación actual ya 
que los estudios que se hacen actualmente sobre la crisis de la educación 
inciden fundamentalmente sobre su dimensión práctica, pero pocos investigan 
la teórica. Explicábamos que toda acción educativa está respaldada por una 
idea de hombre recogiendo los cinco planteamientos sobre ser humano más 
reseñables que han tenido una clara influencia en la educación (el hombre 
como ser instintivo, planteamientos materialistas humanos, el hombre como ser 
defectivo, el naturalismo pedagógico, la concepción cibernética del hombre y el 
ser humano abierto a la trascendencia). Tras estudiarlos, vimos que toda idea 
de hombre tiene que tener necesariamente una idea de educación del mismo, y 
por tanto de los fines de la misma. Aquí estudiamos qué se ha entendido por 
teleología y cómo debe ser abordada en la educación. Tras realizar este estudio 
sobre el significado de fin en la educación, sacamos dos conclusiones 
importantes que marcarán el estudio en lo sucesivo. La primera de ellas es que 
en la práctica educativa es necesario distinguir entre medios y fines o entre 
fines parciales y fin final.  
 
En efecto, en la educación somos conscientes de que para lograr un 
objetivo o una meta determinada (fin final), se hace necesario dar pequeños 
pasos de forma gradual (fines parciales). Para ello, en segundo lugar, es 
fundamental realizar una adecuada jerarquización de dichos fines, ordenando 
unos a otros en función de la relevancia o importancia que tengan. En 
definitiva, en el siguiente capítulo vamos a estudiar qué planteamientos sobre 
fines educativos ha habido en estas últimas décadas y que tengan cierta 
relevancia. Analizaremos en primer lugar qué estructura de medios-fines 
siguen y después estudiaremos si estos planteamientos abarcan todas y cada 
una de las dimensiones humanas susceptibles de crecimiento. 
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1.4.6. El fin final en la educación desde finales del siglo XX: 
Propuestas contemporáneas en torno a los fines educativos 
 
En la educación occidental de la edad contemporánea se han ido 
gestando diferentes sistemas educativos, cuyos fines han variado. En primer 
lugar encontramos la educación basada en los objetivos. Este planteamiento 
educativo puede resumirse en la importancia sobre los resultados observables 
y del resultado final. Aglutina diversos modelos como son la Pedagogía de los 
Objetivos desarrollada por diversos autores (taxonomías de Bloom y Gagné, 
por ejemplo), la Enseñanza Programada o el Mastery Learning, entre otros. 
 
En segundo lugar, encontramos una propuesta que se desarrolló en el 
Informe Delors y que supuso un cambio notable en la dirección de la 
educación: la educación basada en las competencias. Este planteamiento aboga 
por el proceso en sí de la educación. Lo que realmente va a importar no va a ser 
tanto el resultado, sino el proceso de la educación. La evaluación, como 
veremos, pasará a centrase no tanto en el producto, como en el proceso. 
 
Por último, hablamos de una propuesta pedagógica basada en la 
formación de los hábitos. Este planteamiento acoge los objetivos y las 
competencias como instrumentos en orden al desarrollo de las facultades 
humanas. 
 
En definitiva, estas son las tres teorías en torno a fines educativos más 
destacables de nuestro tiempo. A continuación vamos a profundizar en cada 
una de ellas.  
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CAPÍTULO 2  
EL OBJETIVO COMO FIN EDUCATIVO 
 
 
2.1. Breve incursión histórica. Antecedentes 
 
Una de las propuestas pedagógicas que se han desarrollado a finales del 
siglo XX y que tiene actualmente una importante vigencia es la llamada 
Pedagogía de los Objetivos. Esta teoría, sobre el que sin duda se ha desarrollado 
abundante bibliografía, tiene su origen en varias cuestiones de diversa índole 
que, unidas, dieron lugar a ese modo específico de concebir la educación. En 
primer lugar, fruto del desarrollo industrial que precedió a las guerras 
mundiales, comienza a establecerse el concepto de eficiencia. Este es el 
planteamiento de desarrollo de las industrias que empieza a ser empleado 
también en el ámbito de la enseñanza: todo cambio social tiene 
necesariamente una influencia o repercusión en la educación. Se busca 
principalmente tecnificar el proceso educativo sobre lo que se entendía por 
bases científicas, y, por tanto, medibles. 
 
“La pedagogía por objetivos nace al amparo del eficientismo social que 
ve en la escuela y en el currículo un instrumento para lograr los productos que 
la sociedad y el sistema de producción necesitan en un momento dado” 
(Gimeno, 1982, pág. 10). 
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Se establece así una primera preocupación por la formulación de 
objetivos en educación hacia los años veinte y treinta (Ammons, 1969). Sin 
embargo, este primer acercamiento a los objetivos es muy general y pronto 
recibe críticas por su inabarcabilidad. Tyler será el que principalmente haga de 
portavoz ante esta problemática (Tyler, 1964). 
 
En los años cincuenta y sesenta, Bloom y Krathwohl siguen insistiendo 
en la necesidad de formular con claridad cuáles eran los objetivos de la 
educación y entonces es cuando se consolida la idea de que los objetivos 
debían favorecer la evaluación de conductas observables (Rodríguez & 
González, 1991). Ya a principios de los setenta el rápido progreso de las 
ciencias marca de nuevo la educación. En efecto, este desarrollo desembocó en 
una urgencia para que en la escuela se abordasen las nociones básicas de las 
nuevas materias. Se da un aumento en el número de asignaturas, lo que llevó a 
una división progresiva de las materias de enseñanza. Sin embargo, como 
veremos más adelante, esto produce  
 
“una fragmentación real, de tal suerte que las distintas materias 
comprendidas en los planes de estudio (…) forman cada una de ellas un a 
modo de islote cultural, sin relación apenas con las otras” (García Hoz, 1983, 
págs. 20-21). 
 
Como consecuencia, hubo numerosas críticas que desembocaron en el 
establecimiento de un planteamiento de objetivos centrado, no tanto en el final 
del proceso, sino en el desarrollo del mismo. Stenhouse será quién plantee la 
alternativa de elaborar un tipo de objetivos de carácter procesual. A partir de 
este momento, comienzan a formularse los objetivos desde una perspectiva de 
proceso (Stenhouse, 1987). Este autor, habla de la investigación como base de 
la enseñanza, de modo que se abre la puerta a un planteamiento mucho más 
amplio en el que se da cabida a algunos matices sobre el modo más adecuado 
de estructurar las enseñanzas. Cabe señalar que ha habido varias teorías, 
resultado de la aproximación a este paradigma de objetivos, entre las que 
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destacamos las pedagogías de objetivos, la Enseñanza Programada y el Mastery 
Learning por ser las principales propuestas que resumirían este modo de 
concebir la educación. 
 
 
2.2.  La pedagogía por objetivos. Aproximación al concepto de 
objetivo 
 
 
Sin duda se ha escrito mucho sobre la Pedagogía de los Objetivos, pues 
supuso cierta ruptura con los planteamientos anteriores y cambió el modo de 
concebir la educación. Antes del desarrollo de este paradigma educativo, tal 
vez en sus albores, la teoría de los fines de la educación aparecía como algo 
difuso, carente de precisión y cientificidad. Los maestros frecuentemente se 
encontraban en la tesitura de no saber muy bien qué camino seguir, o cómo 
abordar de modo concreto un objetivo o fin de cierta amplitud. 
 
“Tradicionalmente, los objetivos de la educación tienden a ubicarse en 
un futuro lejano, particularmente en lo que concierne a los profesores de 
enseñanza básica o primaria. Mientras que estos profesores reconocen su 
papel en el proceso total de educar buenos ciudadanos, moralmente 
responsables, cultos, inteligentes y bien informados, tales ideas, no obstante, 
carecen de impacto significativo sobre el trabajo escolar diario” (Ashton, 
Kneen, & Davies, 1980, pág. 9). 
 
Fruto de estas dificultades y del cambio social de ese momento, el 
desarrollo industrial y de las ciencias, se ve la necesidad de elaborar objetivos 
controlables y evaluables. Así es como comienzan a plantearse diversos 
proyectos que tendrán como marco teórico la llamada Pedagogía de los 
Objetivos, pues básicamente el modo de proceder en la educación será a través 
de los objetivos “concretos” que permitieran la evaluación, la jerarquización y 
la planificación del trabajo docente. En la Pedagogía de los Objetivos es 
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frecuente ver la distinción entre los objetivos del profesor y los del estudiante. 
En efecto, por un lado encontramos qué metas tiene el profesor en su labor 
educativa y formativa, y otra cuestión diferente son los objetivos que debe 
cumplir el alumno para que su aprendizaje sea eficaz. Algunos autores más 
teóricos se han centrado en los objetivos del profesor en la línea de cierta 
reflexión sobre los fines de la educación, etc. Sin embargo, las principales 
taxonomías que se han propuesto, casi siempre obedecen a la necesidad de dar 
un esquema de metas que deben lograr los alumnos en su proceso de 
aprendizaje (Gagné, 1976 y Bloom, 1979, entre otros). 
 
Hagamos una aproximación al significado que han dado los diversos 
estudiosos del tema en relación a la noción de objetivo en educación. Una 
primera acepción que nos interesa reseñar es la comprensión del objetivo 
como aquello “que se pretende que un alumno consiga en su aprendizaje” 
(Ashton, Kneen, & Davies, 1980). Esta definición breve contiene dos cuestiones 
fundamentales: la primera, que los objetivos están directamente relacionados 
con el alumno, y no tanto con el profesor. Esto supone la materialización de un 
cambio profundo ya vislumbrado en la pedagogía del momento, pues ésta ya 
no va a estar centrada en el profesor sino en el alumno. En segundo lugar, la 
formulación de objetivos dependerá de lo que se pretende que se consiga; es 
decir, los objetivos deberán obedecer a unos planteamientos.  
 
“Primero decide usted a dónde quiere ir, después formula y administra 
los medios para llegar allí y, finalmente, se preocupa usted de verificar si ha 
llegado” (Mager, 1982).  
 
Se trata por tanto de la consideración de un fin en la educación. Pero, 
dada la polisemia, tendremos que clarificar de qué tipo de fin se habla. Esta 
idea ya ha sido desarrollada suficientemente en diversos apartados anteriores, 
por lo que no profundizaremos en ella de nuevo. Otra definición de objetivo 
más descriptiva define el objetivo como: 
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“La descripción de la ejecución (realización de una actividad) que se 
pretende que los educandos estén en condiciones de realizar antes de que se 
les considere competentes. El objetivo describe un resultado previsto de la 
enseñanza, más bien que el proceso mismo de la enseñanza” (Mager, 1982, pág. 
5). 
 
Este modo de abordar el concepto de objetivo introduce un elemento 
clave: la fundamentación de la educación en el resultado, y no tanto en el 
proceso. Los objetivos describen resultados, no son el medio para alcanzarlos. 
En este sentido, podría decirse que este principio fundamental, que algunos 
autores han nombrado como el principio del resultado, será clave en la 
pedagogía por objetivos. El principio del resultado conlleva un planteamiento 
de fondo que no deja de ser pertinente recoger. 
 
“La tecnología, la política, el arte, el mismo progreso del ser humano, 
de cada uno, también se ve en términos de resultado. La ética moderna en gran 
parte es consecuencialista: las consecuencias determinan el valor ético de las 
acciones. Es evidente que esto es fijarse también en los resultados. La 
pedagogía, es decir, la idea tan típica del pensamiento romántico alemán, la 
idea de formación, se entiende de un modo artístico: el hombre es producto de 
sí mismo” (Polo, 2005b, pág. 11).  
 
En efecto, a juicio de Polo, en la edad moderna, fruto de la influencia 
hegeliana, el hombre se concibe como homo faber, un ser capaz de producir. No 
nos ocupa ahora la visión antropológica que subyace a esta propuesta, sino 
señalar el giro copernicano obrado en la educación en virtud de este principio. 
No es el ser ni el obrar, sino el producto del obrar lo relevante. Esta es la 
máxima moderna: el hombre es el ser que produce la realidad, ésta depende de 
aquél. El hombre es el que decide la realidad. En esta línea, otros autores 
definen objetivo como “categoría didáctica, que se refiere a la conducta final de 
los alumnos en procesos de aprendizaje intencionados” (Peterssen, 1976, pág. 
30). En estos términos, puede decirse que el objetivo tiene la característica de 
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ser el indicador del logro del aprendizaje, siempre al final del proceso. Bloom 
también define el término objetivo como  
 
“la formulación explícita de los factores que provocarán unos posibles 
cambios en los alumnos a lo largo del proceso educativo” (Bloom, 1979a, pág. 
38). 
 
Veamos a continuación algunas de las características de los objetivos 
que no han sido reflejadas en las definiciones recogidas y que son 
imprescindibles para completar suficientemente el cuadro ilustrativo que 
estamos esbozando sobre los objetivos en la educación. Un punto clave en la 
elaboración de los objetivos es el valor fundamental que se da a la concreción y 
la especificad. 
 
“El objetivo operativo es aquel que logra comunicar al lector uno de los 
fines a que tiende la enseñanza. Es operativo en la medida en que ofrece a los 
demás una visión (de lo que llegará a ser el alumno al término del curso) 
idéntica a la que su autor tiene en su mente. Y el objetivo más operativo será 
aquel que nos permita adoptar el mayor número de decisiones pertinentes 
para su consecución y su medida” (Mager, 1982, pág. 19). 
 
En efecto, para que los objetivos sean adecuados y eficaces, es necesario 
que sean lo más concretos y operativizables posible. Al concretarse, se 
establecen pequeñas metas educacionales abarcables y asumibles para el 
alumno, lo que va a permitir su desarrollo gradual. En este sentido, algunos 
autores han hecho una pequeña clasificación gradual sobre los objetivos de 
menor a mayor grado de concreción. Se habla de finalidades, objetivos 
generales y objetivos específicos (Pocztar, 1982). Además, la formulación de los 
objetivos debe estar referida a la conducta del alumno. La conducta es aquello 
que el estudiante exterioriza y, por tanto, puede ser medible y evaluable 
(Peterssen, 1976). Por este motivo, la Pedagogía de los Objetivos suele ubicarse 
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dentro de las teorías conductistas o ambientalistas que explicamos 
brevemente. 
 
 
2.2.1. Planteamientos pedagógicos que subyacen en la pedagogía por 
objetivos 
 
Las diferentes pedagogías que se basan en una propuesta en torno a los 
objetivos, tienen su fundamentación teórica en el conductismo, el 
condicionamiento, y en las teorías del ambiente, o también llamadas 
ambientalistas, entre otras. Estos métodos, bien conocidos y con vigencia 
actualmente tienen gran influencia en la gestación de las propuestas de 
objetivos. En primer lugar, cuando hablamos de este planteamiento 
pedagógico, siempre nos referimos a los objetivos de la conducta (Ormell, 
1978). El objetivo es el logro de una modificación en el comportamiento, o 
conducta externa del alumno.  
 
“La teoría conductista y sus aplicaciones parten del supuesto de la 
definición conductual de las metas, necesarias para un feedback que confirme 
el logro o la no consecución de tales metas” (Gimeno, 1982, pág. 47).  
 
Sin embargo, la Pedagogía de los Objetivos no le interesa tanto esa 
modificación de la conducta como el logro de un resultado. No preocupa lo que 
pueda suceder en el proceso sino el logro de la meta propuesta. En efecto, para 
poder evaluar el aprendizaje del alumno, se recurre a aquella conducta 
observable que pueda dar datos del logro de los objetivos propuestos. Este es 
el primer aspecto del conductismo que queda reflejado en las pedagogías de 
los objetivos. En este sentido, el conductismo dio un giro a los planteamientos 
precedentes psicológicos que defendían que la psicología era la ciencia de la 
mente. Watson será el primer psicólogo que diga que la psicología es la ciencia 
de la conducta (Watson, 1913) y explicó que para que la psicología sea una 
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ciencia experimental, debe basarse, no en la conciencia, sino en aquello que es 
observable, es decir, la conducta.  
 
Con este autor nace el conductismo que tanta influencia ha tenido en la 
pedagogía, y que en este momento tiene gran relevancia. Actualmente las 
teorías conductistas están experimentando un cambio de enfoque más 
orientado al ámbito cognitivo (Mañas, 2007). Se habla de modificación de 
conducta cognitiva que se centra, fundamentalmente en la conducta verbal, 
“utilizando explícitamente el lenguaje para producir cambios de conducta a 
través del mismo” (Vázquez, 2003). Watson también recalcó la importancia del 
ambiente en el aprendizaje explicando que el ser humano no queda limitado a 
lo estipulado por la biología, sino que es un ser extremadamente adaptable al 
ambiente en el que se encuentre. De este planteamiento se deduce, aunque no 
siempre se haya hecho así, que el hombre es capaz, no únicamente de 
adaptarse al ambiente, sino de adaptar éste a sus necesidades (Watson, 2009). 
 
 En segundo lugar, el conductismo se percibe también porque se utiliza 
el binomio estímulo-respuesta característica de las metodologías de 
modificación de conducta. El punto clave del condicionamiento, tanto clásico 
como operante, es que ambos se utilizan para lograr que el sujeto de una 
respuesta deseada de modo automático. Los ensayos que realizaron Paulov y 
Skinner, funcionaron muy bien con animales. Sin embargo, en seres humanos 
era más complejo porque para obtener una reacción automática la respuesta 
buscada implicaba la anulación de la voluntad, en cuanto conducta libre. Es en 
este momento cuando se dan cuenta de qué se podía lograr si se establecían 
unas condiciones favorables (Berbaum, 1984). Modificando el ambiente, se 
puede lograr este objetivo. Esta será otra de las características que observamos 
en las pedagogías de los objetivos. Dado que el fin de la educación es el logro de 
unos determinados objetivos, se hará todo lo posible para lograrlo. Las 
diferentes teorías que se han descrito brevemente las vamos a ver reflejadas en 
las distintas clasificaciones que explicamos a continuación.  
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2.3.  Taxonomías de Bloom, Gagné y García Hoz 
 
 
En general, los diversos proyectos taxonómicos que se han realizado, 
tienen algunas características comunes. En primer lugar, en todos ellos se 
reconocen una serie de dimensiones a desarrollar en un proyecto determinado. 
Algunas propuestas son más completas que otras. La de Bloom, por ejemplo, 
únicamente propone como ámbitos de desarrollo el conocimiento, la 
afectividad y la dimensión psicomotriz (Bloom, 1979b). Otros autores añaden 
las dimensiones estética, espiritual/religiosa, social/moral (Ashton, Kneen, & 
Davies, 1980). La elaboración de las taxonomías tiene como principal objetivo 
orientar, tanto al alumno como al maestro, en el proceso de aprendizaje del 
estudiante permitiendo  
 
“poner en evidencia las transformaciones que pueden afectar 
directamente la acción docente y, finalmente, valorar críticamente los 
esfuerzos por dotar al docente de un conocimiento profesional orientado a 
mejorar la calidad de sus diseños de intervención y a tener presente un 
modelo de integralidad formativa” (Constantino, 2013, págs. 3-4). 
 
En efecto, las taxonomías que desarrollan numerosos autores buscaban 
orientar la acción pedagógica, necesitada siempre de concreción. A 
continuación explicaremos tres de las propuestas taxonómicas que más 
repercusión tuvieron: la teoría del aprendizaje de Gagné, la taxonomía de 
Bloom y el Sistema de Objetivos Fundamentales de la Educación de García Hoz. 
 
 
2.3.1. La taxonomía de Bloom 
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No es objeto de nuestro estudio explicar con detenimiento la taxonomía 
de Bloom pues sin duda excedería los límites de nuestro estudio. Se ha escrito 
mucho sobre ello y hay numerosas publicaciones (Ormell, 1978; Pocztar, 1982; 
Gimeno, 1982; García Hoz, 1983; Berbaum, 1984; Rodríguez & González, 1991; 
De la Orden, 1991; Andrich, 2002; Krathwohl, 2002; López, 2006 y Doughty, 
2006; entre otros). Trataremos de hacer un breve esbozo de sus ideas y 
características fundamentales, siempre con el propósito de profundizar sobre 
la concepción pedagógica que supone este planteamiento en torno a los fines 
educativos. 
 
No deja de ser interesante que Bloom encabece la elaboración de una 
taxonomía de objetivos como fruto de la convención de la Asociación 
Americana de Psicología (APA) celebrada en Boston en 1948 (Bloom, 1979a). 
En este encuentro, varios psicólogos comparten la misma inquietud y ven clara 
la necesidad de una guía. Subyacen fundamentalmente dos cuestiones. En 
primer lugar, en ese momento se percibía cierta sensación de falta de control 
por parte de los docentes en relación al aprendizaje de los alumnos: había una 
clara preocupación, pues los maestros desconocían si sus alumnos aprendían, 
concretamente preocupaba la evaluación (Pocztar, 1982). Y en segundo lugar, 
pensaban que la elaboración de un instrumento sería de gran utilidad para el 
intercambio de impresiones entre los docentes en relación a las 
programaciones. Se llegó a la conclusión de que sería positiva la elaboración de 
un sistema de clasificación que sirviera como guía para la elaboración de 
programas educativos. De este modo se crea un comité de expertos y, tras 
varias reuniones, se elabora la taxonomía. Desde un principio había cierto 
temor de modo que la taxonomía  
 
“pudiera desembocar en una fragmentación y atomización de los fines 
educativos ante la posibilidad de que las diversas piezas que constituyeran la 
clasificación final fueran esencialmente distintas del objetivo mucho más 
complejo que había sido el punto de partida” (Bloom, 1979a, pág. 18). 
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Ante este miedo, se elabora una taxonomía lo suficientemente amplia 
como para no caer en esta segmentación. Sin embargo, la realidad es que 
aquella sospecha se vio hecha realidad al aplicar el sistema de objetivos en 
ámbitos concretos. Esto sucedió porque no se utilizó como instrumento para 
poder guiar y evaluar el proceso educativo, concretamente el instructivo, sino 
que se estableció como el único modo de evaluar el aprendizaje entendido 
como la obtención de un resultado terminal. Ese fue el error en su aplicación 
práctica y por eso este sistema ha fracasado, porque ha puesto como fin, algo 
que hubiera resultado muy útil como medio. Se ha focalizado la evaluación en 
la obtención de un resultado terminal, olvidando en realidad todo el proceso. 
 
El primer punto importante a señalar de la taxonomía de Bloom, es que 
la finalidad de la clasificación se refiere a lo que Bloom llama la conducta 
programada del alumno; es decir,  
 
“a los diversos modos con que los individuos han de actuar, pensar o 
sentir como consecuencia en su participación en una unidad de enseñanza” 
(Bloom, 1979a, pág. 24).  
 
Se programan todos los aprendizajes y conductas que el alumno debe 
lograr. Lo que significa que lo que interesa es la obtención de una determinada 
conducta. Interesan los aprendizajes observables. Esto supone un problema, 
pues como el propio Bloom afirma, hay aprendizajes de tipo educativo que no 
son observables. Esta cuestión se resuelve afirmando que en los objetivos hay 
dos realidades: primero se da el objetivo de modo oculto, y posteriormente, al 
proponerse en términos de conducta, se concretaría (Pocztar, 1982). Como se 
ve, esta solución es vaga y no da respuesta al planteamiento sobre qué se hace 
con aquellos aprendizajes que no son observables. Aquí se ve con claridad el 
corte conductista de la propuesta; aun así explicaremos esta corriente 
pedagógica en uno de los próximos epígrafes. 
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En segundo lugar, la taxonomía se concreta en lo que Bloom llama seis 
tipos fundamentales: el conocimiento, la comprensión, la aplicación, el análisis, 
la síntesis y la evaluación. Se entiende que los tipos mencionados aluden a fases 
del proceso educativo, aunque Bloom como tal no hable de proceso. La 
ordenación de actividades educativas que se describen, tiene un carácter 
gradual. Este punto es interesante, ya que el planteamiento que proponen se 
basa en una jerarquía en la que se parte de conductas simples para que, 
partiendo de ellas, se desarrollen otras más complejas. Hay una idea en toda la 
propuesta de Bloom que se percibe de fondo: la taxonomía es un posible 
instrumento, no el instrumento.  
 
“La selección y estructuración definitivas de los objetivos se hallarán 
condicionadas por las teorías del aprendizaje y la filosofía de la educación 
vigentes en el centro” (Bloom, 1979a, pág. 38).  
 
Sin embargo, la aplicación real que ha tenido posteriormente ha sido 
más bien como único instrumento, otorgándole un carácter de fin, y no de 
medio. Otro aspecto importante de la propuesta es la noción de conocimiento 
que tiene Bloom. En efecto, el conocimiento “apenas es algo más que la 
memorización del concepto o fenómeno bajo una forma muy similar a la que 
poseía cuando fue captado por primera vez” (Bloom, 1979a, pág. 40). Si el 
conocimiento se reduce a la memorización, ¿qué ocurre con la elaboración de 
conceptos, juicios y razonamientos, característicos de la inteligencia y que 
requieren de la memoria pero la superan? Básicamente, la taxonomía de Bloom 
desarrolla los seis tipos (el conocimiento, la comprensión, la aplicación, el 
análisis, la síntesis y la evaluación) y concreta para cada uno de ellos una serie 
de objetivos lo suficientemente amplios como para que cada proyecto 
educativo, y sus docentes a su vez los apliquen en función de las necesidades 
de un centro. 
 
Para terminar, abordaremos brevemente una cuestión importante que 
condiciona, a nuestro juicio, la Pedagogía de los Objetivos. Bloom explica: 
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“aceptamos la tesis de que la verdad y el conocimiento son sólo relativos y que 
no hay verdades tan sólidas e inmutables que tengan validez para todo tiempo 
y lugar” (Bloom, 1979a, pág. 44). Detrás de esta afirmación, sin duda hay una 
concepción antropológica que tiene importantes repercusiones en la educación 
y en la vida del ser humano en todos sus ámbitos. Si no existe ninguna verdad 
universal y la educación está al servicio de las necesidades de una determinada 
sociedad; si esa sociedad está corrompida, el hombre queda desvalido, como 
sabemos sucedió por ejemplo en los regímenes comunistas o nazi en los que la 
sociedad exigía una preparación educativa muy concreta a sus miembros. Si no 
existe ninguna verdad que sea estable y accesible a cualquier ser humano, 
sobre la que se sostenga la acción educativa, el hombre está perdido y queda a 
merced de las circunstancias históricas. Esto ya quedó reflejado en la 
Declaración Universal de los Derechos Humanos en 1948, pero parece que 
conviene recordarlo (Naciones Unidas, 2013).  
 
Queda abierta la cuestión de si la Pedagogía de los Objetivos puede 
fundarse sobre una antropología y epistemologías no relativistas, lo que daría 
un mejor sustento (y menos labilidad o debilidad ante las ideologías 
totalitarias) a la acción educativa. Veamos a continuación la propuesta sobre el 
aprendizaje que hace Gagné. Como en el caso de Bloom que hemos visto, es una 
pedagogía fundamentada en los objetivos. 
 
 
2.3.2. Teoría de los campos de aprendizaje de R. Gagné 
 
La teoría de Gagné es una teoría sobre el aprendizaje (Gagné, 1977), 
siendo éste 
 
“una relación especial del sujeto con su entorno. Dado este entorno, la 
relación con el sujeto supone ya dos funciones: la entrada (de informaciones) y 
la salida (acciones, otras informaciones). A partir de la entrada (recepción en 
el sujeto) se producirán los cambios rápidamente adquiridos, pero duraderos 
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y disponibles para ser manifestados o reproducidos en los momentos 
oportunos” (Pocztar, 1982, págs. 148-149). 
 
Es patente que este planteamiento tiene de fondo una clara influencia 
de la cibernética, que podemos observar en dos aspectos muy concretos. En 
primer lugar, el modo en el que elabora su explicación sobre el aprendizaje 
humano se basa en la retroalimentación, característica de los procesos 
cibernéticos. Por otro lado se establece una analogía en el modo de funcionar 
del cerebro humano y las máquinas (Meza & Lazarte, 1993). Es importante 
reseñar que la teoría de Gagné se gesta en un ámbito de entrenamiento militar 
y posteriormente se extrapolará al educativo.  
 
Durante la Segunda Guerra Mundial, Gagné formó parte de un grupo de 
psicólogos que tenía como cometido seleccionar los militares más efectivos y 
eficientes para determinadas tareas (Gimeno, 1982). Así observamos que todo 
su modelo de aprendizaje es de tipo gradual o procesual de modo que, 
conforme se van adquiriendo las distintas habilidades, se deberá aumentar 
paulatinamente el nivel, añadiendo o sumando cierta dificultad. Esto se lograba 
a través de objetivos muy concretos, fáciles de asumir llamados tareas de 
aprendizaje, que van desde el reconocimiento perceptivo hasta la resolución de 
problemas (Gagné, 1977). Como vemos este modo de proceder es típico de los 
planteamientos instructivos de entrenamiento militar y es sobre el que las 
taxonomías educativas basan su metodología. 
 
Gagné concibe la educación como un proceso de formación en el que la 
instrucción forma parte del mismo (Gimeno, 1982, pág. 41), de hecho se le 
considera uno de los padres de la Psicología de la Instrucción. Para él el 
aprendizaje es definido como un proceso, este punto es clave en su propuesta, 
pues, a diferencia de otras, la taxonomía que elabora tiene como objetivo 
facilitar ese proceso de instrucción (Pocztar, 1982, pág. 147). En este sentido, 
Gagné tiene una postura más rica y amplia que otros planteamientos. 
Justamente la capacidad de concreción del proceso instructivo en pequeños 
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objetivos o tareas, es una de las fortalezas de las taxonomías, 
fundamentalmente para Gagné. Este autor distingue en el proceso 
instruccional ocho fases del aprendizaje: fase de motivación, fase de 
aprehensión, fase de adquisición, fase de retención, fase de recuerdo, fase de 
generalización, fase de rendimiento y por último fase de feed-back (Gagné, 
1975). 
 
Además, Gagné no se centra tanto en el aprendizaje en sí, sino en lo que 
llama condiciones del aprendizaje; es decir: todo aquello que rodea el proceso 
de aprendizaje, precisamente por atender al “proceso instruccional” (Gagné, 
1977). Así habla de distintos modos de aprender y explica que para cada tipo 
de aprendizaje, se requiere un tipo distinto de instrucción. Existen ocho tipos 
de aprendizaje (reacción ante una señal, estímulo-respuesta, encadenamiento, 
asociación verbal, discriminación múltiple, aprendizaje de conceptos, 
aprendizaje de principios y resolución de problemas) que se dan de forma 
encadenada.  
 
En este punto, señalamos la importancia de la jerarquía en este proceso 
de concatenación de aprendizajes, de modo que unos se suceden a otros 
(Gutiérrez, 1989). Este aspecto de la propuesta de Gagné también se da en 
Bloom (Bloom, 1979a). La jerarquización de objetivos supone el 
reconocimiento de que hay objetivos prioritarios respecto a otros y que son 
todos necesarios, es decir, se reclaman unos a otros. Por último, Gagné elabora 
una taxonomía con cinco tipos de capacidades aprendidas (Rodríguez & 
González, 1991, págs. 63-68) o campos de aprendizaje: las habilidades 
intelectuales, las estrategias cognoscitivas, la información verbal, las destrezas 
motoras y las actitudes. Sin embargo, aunque hable de la educación como 
proceso, sitúa el fin de ésta en los resultados. En efecto, en lo que nos interesa, 
los fines de la educación, la propuesta de Gagné queda reducida a la obtención 
de un resultado externo y medible. Es cierto que reconoce la existencia de 
procesos internos al sujeto, pero al hablar de aprendizaje, siempre se refiere a 
conductas externas que puedan ser observadas y cuantificadas. El proceso 
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instructivo y de aprendizaje es interesante en la medida en que haya un 
resultado que pueda verse. 
 
“Definir y formular un objetivo de aprendizaje, consiste en expresar 
una categoría (o una subcategoría) de productos de aprendizaje en términos 
de resultados y en especificar la situación en la cual se aprecia el resultado” 
(Gagné, 1975, pág. 25). 
 
De esta propuesta, resulta significativa y novedosa la concepción de la 
educación como un proceso, en el que la instrucción es parte del mismo. 
Podemos afirmar que el autor hace cierta distinción entre los medios y fines de 
la educación. Además, es sumamente interesante la idea de jerarquización de 
los objetivos, así como la señalización de que para cada tipo de aprendizaje hay 
un tipo de instrucción. Esto implica asumir que no todos los conocimientos se 
aprenden del mismo modo. No obstante, el planteamiento se queda corto, pues 
en último término el fin de la educación es la obtención de un resultado 
medible. Ya hemos señalado en varios momentos que es sabido que no todo el 
aprendizaje es medible y observable. En este punto, García Hoz intenta 
elaborar una taxonomía que subsane las deficiencias de las propuestas de 
Bloom y Gagné. 
 
 
2.3.3. Sistema de Objetivos Fundamentales de la Educación de Víctor 
García Hoz 
 
“La educación corre el riesgo de convertirse en una suma de 
actividades y de aprendizajes inconexos e incompletos, que en lugar de 
integrar a la persona humana la disgrega, oscureciendo el sentido de la vida y 
debilitando la capacidad de ordenación de la vida propia en medio de una 
multitud de solicitaciones. La educación desarrollará toda su potencialidad 
cuando el proceso educativo tenga unidad, como reflejo anticipado y al mismo 
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tiempo sea medio para alcanzar la unidad de vida en la cual se hace fecunda la 
existencia del hombre” (García Hoz, 1983, pág. 15). 
 
Este texto recoge tanto la postura de García Hoz frente a las pedagogías 
de objetivos vigentes en su momento, como el planteamiento educativo que él 
mismo propone. En efecto, para García Hoz, la educación debe buscar el pleno 
desarrollo del hombre. Además, entiende que los fines de la educación deben 
estar en concordancia con los fines del hombre. Esta distinción nos resulta 
familiar, pues ya hablamos de fines parciales y fin final del hombre en el 
capítulo dedicado a la teleología. En este sentido para el autor, el fin final sería 
el desarrollo pleno del hombre y los fines parciales, los objetivos de la 
educación que se dirigen a él. García Hoz habla de la necesidad de una unidad 
en el proceso educativo, lograda jerarquizando fines y objetivos.  
 
“Dado el carácter de proceso que la actividad humana tiene, en el que 
algo se va realizando a través del tiempo, el camino para alcanzar el fin se 
puede considerar jalonado en distintas etapas, cuyo término tiene el doble 
sentido de fin de una etapa o período y de comienzo del siguiente. El término 
de cada etapa ocupa una situación media entre la situación en que se 
encuentra un sujeto al iniciar una actividad y aquella situación final a que llega 
cuando ha alcanzado el fin que se propone. Por esta razón el término de un 
período se puede considerar como un fin intermedio; un fin que, a su vez, tiene 
condición de medio para llegar al fin posterior” (García Hoz, 1995, pág. 19). 
 
La educación debe abarcar todas las dimensiones susceptibles de 
crecimiento, y no exclusivamente las de tipo intelectual o de aplicación 
práctica. El planteamiento de objetivos que propondrá García Hoz es 
sumamente interesante por varias cuestiones: por un lado resuelve la falta de 
concreción de la que se quejaban Bloom y Gagné, y por otro lado, no pierde de 
vista el sustento teórico, necesario para que esas acciones tengan cierta 
solidez. De este modo, García Hoz propone un modelo de aprendizaje humano 
basado en un sistema de objetivos al que llama Sistema de objetivos 
fundamentales de la educación. El autor ve clara la necesidad de aportar una 
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guía para orientar el quehacer del profesor, pero se muestra preocupado por el 
peligro real de la disgregación de fines a causa de la disgregación de 
contenidos. Le preocupa que las distintas enseñanzas se encuentren sin 
conexión alguna y pierdan de vista lo importante de todo el proceso: la 
formación de cada estudiante. 
 
“La fragmentación de la cultura en diversos campos, materias y 
asignaturas, conducen a una enseñanza fragmentada, con lo cual se impide en 
muchas ocasiones llegar a conocer las relaciones que entre sí ligan a las 
distintas manifestaciones de la cultura y de la vida” (García Hoz, 1982, pág. 8). 
 
Ante esta fragmentación, distintos profesionales procuraron diferentes 
soluciones. La propuesta que hace García Hoz se basa en la expresión verbal de 
las distintas ciencias. Hace un estudio exhaustivo sobre el vocabulario 
empleado en distintas materias de orden científico y descubre una serie de 
fases que se dan en el mismo: fase receptiva, fase reflexiva, fase extensiva, fase 
retentiva, fase expresiva simbólica y fase expresiva práctica (García Hoz, 
1976). Estas fases se incluyen en todos los actos del conocimiento y servirán de 
fundamento para la organización de una clasificación de objetivos de la 
educación. De este modo, se le ofrece al profesor una orientación, pero esta es 
tan amplia, podríamos decir “fundamental” o “primaria”, que puede 
concretarse en cualquier materia.  
 
El conocimiento será una de las tres dimensiones que compondrán su 
modelo tridimensional. Su propuesta está orientada a tres ámbitos: el 
conocimiento, los valores y las aptitudes. Estas tres dimensiones constituyen, a 
su juicio, las bases necesarias para una formación verdaderamente humana. En 
relación al conocimiento, se refiere a las fases de las que ya hemos hablado. En 
segundo lugar, al hablar de aptitudes funcionales de estudio y trabajo, García 
Hoz se refiere al desarrollo de todas las capacidades que tiene el ser humano. 
Habla de la capacidad de percepción y creación estética, aptitudes técnicas 
para el trabajo. Finalmente, al referirse a los valores, García Hoz explica que no 
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es suficiente en el hombre la adquisición de un gran número de conocimientos. 
Cuando se da el paso de lo intelectual al ámbito operativo concreto, entra la 
dimensión ética, es decir, los actos, son buenos o malos en tanto que 
perfeccionan o degradan al hombre. Por otro lado, se reconoce que hay 
realidades mejores o más deseables que otras. Ahí entran los valores y los 
objetivos deben también hacer referencia a ellos.  
 
En conclusión, la propuesta de García Hoz en cuanto a objetivos incluye 
todos los elementos comunes a cualquier situación de aprendizaje humana y, 
dependiendo del área, se fijarán una serie de objetivos específicos en relación a 
ella. El Sistema de Objetivos Fundamentales de la Educación de García Hoz 
trata de ofrecer un marco de orientación lo suficientemente amplio como para 
que pueda aplicarse a cualquier ámbito de desarrollo humano. Por otro lado 
ofrece las suficientes herramientas como para que pueda aplicarse a los 
diferentes ámbitos o materias, como han señalado algunos autores (Ramírez 
Rojas, 1984 y Zanniello, 1995). Expliquemos a continuación otras propuestas 
también fundamentadas en una Pedagogía de los Objetivos: la Enseñanza 
Programada y el Mastery Learning. 
 
 
2.4.  La Enseñanza Programada 
  
 
La Enseñanza Programada o también llamada máquinas de enseñar, es el 
nombre que acuña en Francia, en la década de los sesenta, la Pedagogía de los 
Objetivos que en ese momento se desarrollaba en Estados Unidos; en España se 
utilizará también esa nomenclatura. Esta teoría también será una de las bases 
de la llamada Tecnología Educativa (TE) (Cabero, 1999). Existen algunas 
concreciones que van a diferenciar la Enseñanza Programada de otros modelos 
educativos ya descritos. Esta corriente pedagógica trata de resolver dos 
cuestiones: comprobar los conocimientos adquiridos de los estudiantes 
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(Berbaum, 1984) y resolver de algún modo la dificultad de atender a la 
individualización, cuestión que siempre ha preocupado en la educación. En 
relación a la primera cuestión, ya se ha abordado en el epígrafe referido a la 
Pedagogía de los Objetivos. Respecto al segundo punto, hemos de recordar que 
con frecuencia se experimentan grandes dificultades para poder atender a la 
diversidad del mejor modo posible. En efecto, el profesor se encuentra en un 
aula con un gran número de alumnos a los que ayudar en su proceso educativo, 
pero todos ellos diferentes y con ritmos de aprendizaje y situaciones 
personales diversas. 
 
La Enseñanza Programada va a intentar resolver esta cuestión creando 
programas de aprendizaje. Estos programas están escritos y consisten en una 
enseñanza secuenciada, de modo que el alumno, a través de unas fichas, 
aprende los distintos conocimientos que necesita adquirir.  
 
“Se llega así a un momento en el que la lección está tan bien trabajada 
que la presencia del profesor no es ya necesaria en absoluto” (Dècote, 1966, 
pág. 7).  
 
Su planteamiento está basado en los principios que utilizaron Skinner y 
Holland en su teoría del condicionamiento (principio de la participación activa, 
principio de las etapas breves, principio de la progresión graduada, principio de 
la comprobación inmediata, principio de la personalidad del sujeto y principio de 
las respuestas correctas (Holland, 1960)). Aunque se fundamenta en el 
condicionamiento de Skinner, el método de la Enseñanza Programada será 
mucho más concreto. Algunas de las características comunes de la Enseñanza 
Programada y la pedagogía por objetivos son: la importancia de un análisis 
detallado de la conducta final a conseguir, la graduación del material, la 
participación activa del alumno, la inmediatez en la respuesta al alumno sobre 
la eficacia de su aprendizaje y el respeto del ritmo del alumno (Estarellas, 
1982). En resumen, la Enseñanza Programada está encaminada al 
autoaprendizaje. Este es fundamentalmente el planteamiento de la Enseñanza 
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Programada. En efecto, si los fines de la educación son únicamente el 
desarrollo intelectual, esta pedagogía, sin duda será muy eficaz. Sin embargo, si 
los fines de la educación son más amplios y abarcan más dimensiones del 
hombre, como por ejemplo lo afectivo, moral y actitudinal, esta teoría sería 
insuficiente. Porque el papel del profesor, su presencia y su modo de actuar 
son fundamentales en el desarrollo de estas dimensiones. “Con la Enseñanza 
Programada se abre la era de la industrialización de la enseñanza y de la 
investigación pedagógica” (Pocztar, 1971, pág. 7).  
 
Este es precisamente el problema. Lo que en un principio era buscar 
una metodología que lograse atender la individualidad, concluye encontrando 
un método que permite cierto control de un gran número de individuos: la 
industrialización de la enseñanza. Al no requerirse un maestro, toda la 
educación se desarrolla a través de los programas secuenciados que se han 
elaborado, de modo que se consigue atender a un mayor número de alumnos. 
Lo que sucede con esta metodología es que al final desaparece toda 
personalización o individuación. La educación no es exclusivamente la 
adquisición de conocimientos ni el logro de habilidades prácticas, la educación 
abarca el desarrollo integral del ser humano. Para tener una visión 
suficientemente amplia que abarque los planteamientos fundamentales que 
tienen similar enfoque pedagógico, abordemos por último, y brevemente, el 
Mastery Learning. 
 
 
2.5.  El Mastery Learning 
 
 
El Mastery Learning (ML), traducido como aprendizaje de dominio o 
aprendizaje completo, tiene su origen en la taxonomía de Bloom y contiene  
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“un conjunto de ideas teóricas y prácticas sobre la enseñanza 
individualizada de tipo sistemático, que ayuda a los estudiantes en el momento 
en que se presentan dificultades de aprendizaje, que permite disponer de todo 
el tiempo necesario para adquirir dominio y que les proporciona un criterio 
claro de lo que constituye ese dominio” (López, 2006, pág. 625). 
 
Es un modelo de enseñanza que resalta la importancia del ambiente y 
de la preparación de unas condiciones adecuadas para que el aprendizaje y el 
proceso de formación sean eficaces. Piensan que no únicamente el ambiente es 
importante sino que incluso éste puede ser modificado para el logro de los 
objetivos propuestos. Parten de la premisa de Bloom de que cualquier persona 
puede aprender si se encuentra en las condiciones adecuadas.  
 
“Es tarea básica del profesor precisar qué se entiende por dominio de 
la materia y buscar los métodos, estrategias y materiales que posibiliten a la 
mayor proporción posible de estudiantes tal dominio” (De la Orden, 1991, pág. 
15). 
 
El método concreto que se utiliza en este modelo de aprendizaje se basa 
en la jerarquización de cuatro tareas: primero se ha de definir aquello que se 
quiere conseguir en modo de objetivo. En segundo lugar se realiza una 
planificación a seguir, que se concreta en unas enseñanzas determinadas para 
el logro de los objetivos propuestos. Finalmente se evaluará la consecución de 
los objetivos o del objetivo. Lo que se busca básicamente es el rendimiento 
inmediato del estudiante. La crítica principal que se le debe hacer a este 
modelo es la consideración de la educación como el logro de objetivos aislados. 
Se percibe una fragmentación en tal planteamiento que no concibe que la 
educación sea un proceso y se reduce a módulos independientes, por muy 
necesarios que sean. Se pierde el trasfondo de que la educación es una ayuda 
en el crecimiento del ser humano, y que, por tanto es un proceso que dura toda 
la vida. Además, como sucede con la Enseñanza Programada, con la idea de 
individualizar el proceso, al final el método concreto contradice la intención 
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que se tenía. En efecto, se busca eliminar las diferencias existentes en los 
alumnos y lograr que el mayor número de ellos logre el éxito esperado (De la 
Orden, 1991). 
 
Tras haber hecho un recorrido sobre las principales propuestas que se 
han hecho en torno a los objetivos como fin de la educación, finalmente 
cerraremos este capítulo haciendo un resumen de las principales aportaciones 
y limitaciones que tienen. 
 
 
2.6.  Aportaciones y limitaciones de las pedagogías de los objetivos 
 
 
En primer lugar, abordaremos aquellas cuestiones del sistema de 
objetivos que, sin duda, han resultado muy positivas y enriquecedoras en el 
ámbito de la educación. Mager propone tres razones por las cuales los 
objetivos merecen un reconocimiento:  
 
“Los objetivos nos ofrecen una base sólida para 1) seleccionar o 
plantear el contenido y los procedimientos de la enseñanza, 2) para evaluar o 
determinar el éxito de la enseñanza, y 3) para organizar los esfuerzos y 
actividades de los alumnos con vistas a realizar los fines fundamentales de la 
enseñanza. En resumen, si usted sabe adónde va, tiene más posibilidades de 
llegar a su destino” (Mager, 1982, págs. 5-6). 
 
Estos tres aspectos que recalca Mager resumen muy bien las fortalezas 
de la Pedagogía de los Objetivos ya que nos permiten especificar qué contenidos 
queremos abordar, así como establecer una secuenciación de los mismos. Este 
sistema da una solución al problema que se planteaban los maestros de no 
saber exactamente hacia dónde dirigir su labor y de qué modo se podía evaluar 
la eficacia de la misma. Cuanto más concreto sea el objetivo que se quiere 
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alcanzar, más sencilla resultará la tarea de saber qué se quiere lograr y cómo 
evaluar su consecución. Para la tarea educativa del día a día este sistema es un 
instrumento muy eficaz ya que aporta modos concretos de llevar a cabo la 
práctica educativa (Peterssen, 1976; Popham & Baker, 1980; Bircea, 1980; 
Ashton, Kneen, & Davies, 1980; Mager, 1982; de Materi, 1987 y Rodríguez & 
González, 1991, entre otros).  
 
También es un sistema que ha resultado de gran utilidad en otro tipo de 
disciplinas como las de carácter tecnológico, por ejemplo en la elaboración de 
programaciones informáticas y aplicaciones educativas, (Hernán-Losada, 
Lázaro-Carrascosa, & Velázquez-Iturbide, 2005). Otra aportación es que los 
objetivos se adaptan a las áreas que están tratando. Al ser muy concretos 
permiten abordar las diferentes materias o áreas en toda su riqueza de 
matices. Además, si los objetivos son sacados a la luz se reduce la probabilidad 
de que existan solapamientos o coincidencias en las distintas áreas trabajadas. 
Al explicitar los objetivos este problema desparece (Ashton, Kneen, & Davies, 
1980). Esto ayuda, evidentemente, a establecer una jerarquización de los 
mismos (Rodríguez & González, 1991). 
 
Por otro lado suponen un buen instrumento de evaluación, así como el 
feed-back que favorece ver los logros y mejoras, tanto para los alumnos como 
para los profesores. En este sentido, es sumamente interesante la teoría de 
Gagné de los objetivos, concretamente su concepción cibernética del 
aprendizaje como un proceso (Gagné, 1976). Quizá la fortaleza más 
significativa de este sistema es su gran utilidad práctica. La Pedagogía de los 
Objetivos es sin duda un instrumento eficacísimo para orientar las acciones 
concretas, así como el desarrollo de las distintas capacidades del educando que 
se adquieren en su proceso formación. “La enseñanza por objetivos garantizará 
el control del éxito de la instrucción” (Peterssen, 1976, pág. 54). Sin embargo, 
esta fortaleza tiene una doble cara que ha sido una de las principales críticas 
que se hace a los sistemas de objetivos: la disgregación de los contenidos y la 
pérdida de unidad en el proyecto curricular. De este modo se logra una especie 
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de “formación enciclopédica, pero sumativa y sin organizar, de tal suerte que 
apenas puede llamarse formación intelectual a esta simple adquisición de 
conocimientos” (García Hoz, 1983, pág. 21).  
 
Esto conlleva que se desarrolle un amplio repertorio informativo, pero 
no necesariamente se da un crecimiento de las facultades. Crece enormemente 
la memoria, pero no necesariamente la inteligencia. En esta línea Whitehead 
concibe la educación como “la adquisición del arte de utilizar los 
conocimientos” (Whitehead, 1965, pág. 20). Esta visión de la educación no es 
novedosa; el fin de la misma se reduce a la transmisión de conocimientos, a su 
construcción. Sin embargo Whitehead llama la atención y hace una dura crítica 
sobre aquella educación que avasalla a los alumnos con conocimientos sin 
ningún tipo de integración. Para él, la clave no está en enseñar demasiadas 
materias sino en que lo que se enseñe, se haga en profundidad. De alguna 
forma, critica la multiplicidad de objetivos sin un fin o un sentido que les dé 
unidad. Explica la idea del peligro que acecha a todo educador de quedarse con 
los árboles y no ver el bosque que forman. Para este autor, ese fin último al que 
deben estar dirigidas las acciones es el logro de una preparación para la vida.  
 
“Lo que la educación debe impartir es un íntimo sentido del poder de 
las ideas, de la belleza de las ideas y de la estructura de las ideas, junto con un 
cuerpo particular de conocimientos peculiarmente relacionado con la vida del 
ser a quien pertenece” (Whitehead, 1965, pág. 30). 
 
Además, este sistema utilizado como fin de la educación, acaba 
transformando ésta en una tarea en solitario del alumno, en un 
autoaprendizaje que rechaza toda ayuda externa, como hace por ejemplo la 
Enseñanza Programada. Así se elimina toda influencia que tenga el maestro 
sobre el alumno, pero también deja de desarrollarse dimensiones importantes 
del educando, como la social o moral (Popham, 1971). De igual forma, al estar 
tan especificadas las metas a lograr con frecuencia el profesor no puede 
aprovechar las oportunidades educativas que surgen inopinadamente en el 
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aula (Stenhouse, 1998). Es decir, llevan a un desarrollo del proceso enseñanza-
aprendizaje rápido, cerrado a la creatividad y a la adaptación a la realidad 
presente no programada. 
 
El logro de los objetivos de la educación se ha convertido en no pocas 
ocasiones en una real obsesión por la eficacia, desvirtuando el auténtico 
sentido de la educación: la ayuda en el crecimiento de todas las dimensiones de 
la persona del educando (Gimeno, 1982). La crítica más dura a este sistema es 
sin duda la simplificación de la formación a la mera instrucción, la reducción de 
la inteligencia a la capacidad de memorización del ser humano. García Hoz lo 
señaló:  
 
“Urgido el estudiante por la necesidad de aprender muchas cosas, en 
lugar de utilizar su capacidad reflexiva para entender la razón de lo que 
aprende, se refugia en una débil memorización de lo que en un examen futuro 
le habrán de exigir” (García Hoz, 1983, pág. 21). 
 
Como se explicó en su apartado correspondiente, la instrucción es una 
parte fundamental del proceso formativo, pero únicamente es un segmento del 
mismo. Estos planteamientos terminan confundiendo la distinción entre fines 
parciales y el fin final de la educación: la ayuda al crecimiento del ser humano 
en todas sus capacidades. También es interesante para concretar las acciones a 
realizar y evaluarlas en relación al crecimiento de la facultad de la inteligencia, 
pero un sistema que sólo se basa en esto descarta el crecimiento de la persona. 
Este método sin duda es un buen apoyo educativo, pero como sistema 
teleológico educativo es claramente reducido pues no abarca todas las 
dimensiones susceptibles de crecimiento humanas. Es fácil comprobar que este 
sistema es incapaz de acoger toda la realidad del crecimiento humano ya que 
hay dimensiones del hombre que no son cuantificables ni medibles. 
 
“La crítica general más importante al enfoque conductista es que 
inconscientemente distorsiona la educación por el deseo de probar y de 
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evaluar. Acepta implícitamente que lo que no puede ser evaluado por pruebas 
standard no es educación” (Ormell, 1978, pág. 39). 
 
Estas son algunas de las principales críticas que ha recibido el modelo 
de los objetivos. Las carencias evidentes de este modelo, intentaron ser 
paliadas con el modelo de competencias. Si el modelo de objetivos se basaba en 
el logro de un resultado observable, las competencias se fijarán más en el 
proceso. Zabala y Arnau resumen una serie de ideas o razones por las que la 
educación basada en competencias es necesaria y mejora las deficiencias de las 
pedagogías de objetivos: 
 
1. Se ve una clara necesidad de superar la enseñanza reducida al 
aprendizaje memorístico. 
2. Hay una clara desconexión entre los contenidos teóricos y prácticos. 
3. El alumno necesita las herramientas suficientes para desenvolverse en 
la vida real y resolver los problemas que se plantean. 
4. Los aprendizajes deben abarcar todos los ámbitos de desarrollo de la 
persona: el social, interpersonal, personal y profesional. 
 
Con frecuencia la educación ha priorizado en los conocimientos teóricos 
sobre su aplicación práctica, a pesar de que con frecuencia se declare que es 
necesaria una educación integral de la persona que abarque todas las 
dimensiones susceptibles de crecimiento y que sea aplicable en los diferentes 
ámbitos de la vida (Zabala & Arnau, 2007). Veamos en qué consiste esta 
propuesta. 
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CAPÍTULO 3  
LA COMPETENCIA COMO FIN EN EDUCACIÓN 
 
 
3.1. Aproximación conceptual 
 
 
Sobre el término competencia hay abundante bibliografía, algunos 
autores incluso afirman que hay excesiva información sobre el tema, lo que 
dificulta el trabajo de aclarar en qué consiste esta cuestión tan discutida y 
estudiada en diversos contextos y que preocupa a profesionales de distintas 
disciplinas. Aunque no sea un tema novedoso, la realidad es que en la 
actualidad en el terreno educativo hay disparidad de opiniones y no se llega a 
acuerdos claros sobre su significado (Egido, 2011). No haremos en este 
momento una recopilación de todas las definiciones que se han hecho sobre el 
concepto competencia, sin duda hay numerosas publicaciones que ya lo han 
hecho (Zabala & Arnau, 2007; Cano, 2008; Climént, 2010; Carabaña, 2011 y 
Planas, 2013, entre otros). Nosotros haremos una breve incursión en la 
cuestión, sin extendernos, para ver qué propuestas guardan una relación con 
los fines educativos y de qué modo ha sido abordada desde la educación. 
 
Actualmente el concepto de competencia ha variado mucho y se 
relaciona con la idea de Gardner de las Inteligencias Múltiples (no hay una 
única inteligencia sino varias). Ya no se valora únicamente el coeficiente 
intelectual o la capacidad memorística, sino que se da valor a cualquier 
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capacidad o habilidad que tenga el alumno (Gardner, 1995). Lo común a todas 
las definiciones que se encuentran sobre el término competencia es que se trata 
de un constructo integrador, es decir, la competencia aglutina varios conceptos 
(Ferreiro, 2011). Todas las definiciones se refieren a distintas aptitudes que 
tiene el sujeto y que le capacitan para realizar una tarea determinada. En efecto 
“una competencia permite hacer frente regular y adecuadamente, a un 
conjunto o familia de tareas y de situaciones” (Perrenoud, 2008, pág. 3). Lo 
clave es que se pueden tener muchos conocimientos sobre algo pero no ser 
competente en esa tarea. Este mismo autor, Perrenoud, en otra publicación 
entiende que la competencia es aquella “capacidad de movilizar varios 
recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones” (Perrenoud, 
2007, pág. 11). 
 
Por su parte la OCDE ofrece la siguiente definición: 
 
“Una competencia es más que conocimientos y destrezas. Involucra la 
habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyándose en y movilizando 
recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en 
particular” (OCDE, 2005, pág. 3). 
 
Algunos autores conciben la competencia como el resultado de un 
trabajo. La asemejan a los antiguos objetivos: 
  
“Las competencias son los logros evidentes que adquieren los seres 
humanos al conocer, actuar y resolver los problemas en las más diversas 
situaciones personales, institucionales y personales” (Medina, 2009, págs. 11-
12). 
 
El Consejo de Europa define competencia como 
 
“la suma de conocimientos, destrezas y características individuales que 
permiten a una persona realizar acciones” (Consejo de Europa, 2002). 
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 En estas definiciones se habla de un conjunto de conocimientos ya 
adquiridos, de unos logros evidentes, no de una capacidad que habilita para. 
Este matiz es interesante pues es el que marca claramente la diferencia en dos 
planteamientos completamente distintos. El primero de ellos es similar al de 
las pedagogías de objetivos que ponen el énfasis en el resultado. Y el otro 
planteamiento se centra más en el proceso y en la capacidad de realizar 
operaciones, resolver problemas o atender a unas determinadas demandas. 
Desarrollaremos estas ideas en los siguientes epígrafes.  
 
 
3.2. Contexto histórico y científico. Ámbitos de desarrollo 
 
 
Si hay que buscar el origen del término, para cualquiera de esos 
ámbitos, en todos ellos hay consenso en reconocer que McClelland es el 
primero en acuñar la palabra competencia (McClelland, 1973). Fruto de sus 
investigaciones en el ámbito empresarial afirma que el éxito en la contratación 
de personal se basa en la consideración de los aspectos personales del 
candidato tales como hábitos, valores, liderazgo, habilidades interpersonales, 
etc. En efecto, el título y el resultado de los test psicológicos a los que se 
sometía el solicitante no aportaban datos suficientes ni definitivos. Este autor 
se basaba en afirmar que  
 
“desempeñar bien el trabajo dependía más de las características 
propias de la persona -sus competencias- que de sus conocimientos, 
currículum, experiencia y habilidades” (Salazar Lozano, González Varela, & 
Jaramillo Naranjo, 2013, pág. 17).  
 
El coeficiente intelectual (CI) no aporta datos del éxito profesional y 
personal de cada uno. De este modo comienza a hablarse de competencia para 
designar “aquello que caracteriza a una persona capaz de realizar una tarea 
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concreta de forma eficiente” (Zabala & Arnau, 2007, pág. 19). Este es el origen 
de las competencias y se irá extendiendo a partir de los años setenta a otros 
ámbitos. En el sistema escolar tiene su origen en la Formación Profesional y, 
como veremos, en la actualidad se utiliza tanto en la educación básica 
obligatoria como en la educación superior universitaria. 
 
Hay mucha bibliografía sobre las competencias en el ámbito 
sociosanitario porque en este terreno es fundamental la aplicación práctica 
(Durante, 2006; Nolla-Domenjó, 2009; Gómez del Pulgar, 2013; etc.). La 
aplicabilidad de los aprendizajes que observaremos en los planteamientos de 
competencias desarrollados en la educación básica y universitaria, están 
tomados de la educación médica. Aunque haya sido un tema abordado en 
numerosos ámbitos, podemos hablar de cuatro contextos en los que se trata 
con suficiente profundidad el sistema de competencias: el ámbito empresarial, 
la formación profesional, la educación básica obligatoria y la educación superior 
universitaria. En cada contexto el planteamiento de las competencias varía de 
significado, incluso en alguno de ellos, como en el de la educación básica, 
encontramos diferentes modelos. Hablaremos brevemente de los dos primeros 
y nos centraremos en los dos que tratan la educación de modo directo, tanto a 
nivel básico como la enseñanza superior universitaria. 
 
 
3.3.  El desarrollo competencial empresarial 
 
 
Como ya hemos anunciado, el terreno en el que surgen las competencias 
es en el ámbito empresarial. En efecto, McClelland lo acuña a la hora de 
designar los requisitos necesarios que deben tenerse en cuenta en la 
contratación de personal en las empresas. Así es como se extiende esta 
nomenclatura en el mundo de la empresa. Con frecuencia, 
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“el cliente recurre al profesional que considera competente, es decir, 
capacitado para resolver su problema. Por lo demás, no todas las personas 
dotadas de competencia formal en virtud del título profesional que les ha sido 
otorgado gozan de reputación como especialistas competentes. Lo decisivo en 
este caso es la capacidad real de resolver determinados problemas” (Bunk, 
1994, pág. 8). 
 
La idea que se recoge de fondo es que una persona competente desde el 
punto de vista empresarial, es aquella capaz de resolver un problema. 
Evidentemente esto no supone un rechazo a la educación formal, es necesario 
un mínimo de formación para poder ser competente en una determinada tarea. 
Pero lo definitorio es la capacidad para atender una determinada cuestión y 
resolverla con eficacia. Además se habla de que en la empresa lo que se exige 
es un perfil determinado que aglutina conocimientos, destrezas y aptitudes 
acordes al puesto que se requiere. Este es el planteamiento que se repite en 
toda la literatura sobre competencias en el ámbito empresarial. Así, comienza a 
darse no tanta importancia a la preparación o la capacitación académica, 
cuanto a las posibilidades que ofrece y de las que es capaz un trabajador.  
 
Esta capacitación, adquirida a través de la educación formal y la 
experiencia, además solicita una formación específica para habilitar al 
trabajador al puesto concreto. Más precisamente, un perfil determinado exige 
una preparación técnica especializada, de este modo se diferencian las 
competencias específicas de las generales. Esta distinción también será 
acuñada en el ámbito educativo como veremos más adelante. Además algunas 
de estas competencias generales y específicas se irán adquiriendo a lo largo de 
la vida, y otras serán necesarias en un momento concreto para ejercer una 
función determinada. Esta es otra idea que se rescatará en los planteamientos 
educativos. En efecto, la competencia puede concebirse de dos maneras: como 
un resultado a obtener o también puede plantearse como un proceso, es decir, 
como algo que se va logrando a lo largo de la vida y que siempre puede 
desarrollarse más (Stroobants, 1994). 
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Otra cuestión reseñable es que algunas de las competencias 
demandadas en las empresas tienen que ver con la capacitación específica del 
puesto. Sin embargo hay otras que se van gestando por las influencias sociales, 
políticas y económicas de un determinado lugar. Con frecuencia se observa que 
“está de moda” exigir en las empresas perfiles determinados que van 
cambiando. Por ejemplo, en una época determinada se requieren personas con 
iniciativa o capacidad emprendedora. En otros momentos, se valoran más 
actitudes solidarias y de atención a la diversidad, etc. Esto trasluce que las 
competencias están influenciadas por múltiples factores, entre ellos las 
demandas sociales. 
 
Gallart y Jacinto explican que para que la acreditación de competencias 
sea efectiva en el mercado de trabajo, deben poseer tres características. En 
primer lugar, éstas deben ser muy claras de modo que sean visibles para las 
asociaciones profesionales y aquellos que quieren acceder al puesto de trabajo. 
Además deben poder ser transferibles de un ámbito educativo a otro y así 
sirvan para continuar la especialización de un determinado trabajo y se facilite 
la integración laboral. Por último, que estas competencias puedan trasladarse 
de un puesto de trabajo a otro y sean “reconocidas transversalmente en el 
sistema ocupacional” (Gallart & Jacinto, 1995, págs. 6-7). De este modo: 
 
“Las competencias requeridas por la economía son y serán cada vez 
más el resultado de una coproducción entre distintos espacios formativos 
donde sistemas educativos y empresas juegan un papel central” (Planas, 2005, 
pág. 126). 
 
Así comienzan a gestarse las competencias en la educación, en su origen 
en los planteamientos de formación profesional. Al haberse producido un 
cambio en las exigencias de las empresas en la selección de personal, el ámbito 
en el que se forman y preparan los candidatos deberá modificarse 
necesariamente. 
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3.4. La competencia como formación profesional 
 
 
En este terreno el concepto de competencia está relacionado con la idea 
de “producción” y con el contexto empresarial que acabamos de describir. Para 
lograr una aproximación a su definición, será clave la colaboración entre el 
ámbito laboral y el educativo ya que se tienen que conjugar por un lado las 
demandas de las empresas y por otro lado las ofertas de aquellas personas que 
desean ingresar en el mundo del trabajo (Rodríguez Moreno, 2006). El objetivo 
final de la formación profesional será que los alumnos sean competentes. 
 
“Posee competencia profesional quien dispone de los conocimientos, 
destrezas y aptitudes necesarios para ejercer una profesión, puede resolver los 
problemas profesionales de forma autónoma y flexible, y está capacitado para 
colaborar en su entorno profesional y en la organización del trabajo” (Bunk, 
1994, pág. 9). 
 
Esto pone de manifiesto que será necesario el desarrollo de 
competencias tanto generales como específicas para poder desempeñar con 
eficacia las tareas del trabajo profesional. Para el desarrollo de tales 
competencias es fundamental la formación en ellas, tanto a nivel genérico 
como específico. Se hace imprescindible una preparación en dos niveles: la 
formación general, de carácter básico y otra profesional con un perfil más 
aplicado. La formación puede entenderse de dos formas, ambas compatibles y 
necesarias. En primer lugar hablamos de una preparación que capacita para el 
ejercicio profesional y es previa al mismo. Aquí encontraríamos aquella 
formación de carácter formal que se desarrolla en la universidad, centros de 
formación profesional, etc. En esta fase se adquieren los rudimentos básicos y 
las competencias profesionales necesarias para el trabajo. En segundo lugar, 
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encontramos la formación continua, posterior a la inmersión laboral (Brunet & 
Belzunegui, 2003). Dado que el planteamiento de las competencias supone que 
éstas siempre pueden crecer y desarrollarse más, la formación continua será 
clave en este proceso. En efecto, la formación continua es fundamental en la 
vida laboral para que el trabajador actualice sus conocimientos y pueda 
avanzar junto con las innovaciones que van produciéndose, fruto de la 
sociedad tecnologizada. Esta formación continua  
 
“está destinada a mejorar las competencias técnicas y profesionales de 
las personas en sus puestos de trabajo, a enriquecer sus conocimientos, a 
desarrollar sus actitudes, a la mejora de sus capacidades y a enseñarles a 
aprender” (Solé & Mirabet, 1997, pág. 21). 
 
La formación, en definitiva, es fundamental tanto la que prepara para el 
ejercicio profesional como la que ayuda a mantenerlo. Sin embargo, hay un 
riesgo que está implícito en este planteamiento. Con frecuencia en el mismo 
proceso de aprendizaje de un trabajador, se le suele dar mayor valor a que éste 
se ajuste a un determinado perfil en función de unas demandas concretas 
empresariales, en detrimento de su formación. 
 
“No debe pretenderse que el sistema de enseñanza produzca lo que las 
empresas necesitan al nivel concreto de la ocupación; se trata de que se 
produzca a un nivel más general –el de competencias- y no sólo en la escuela, 
sino también en la práctica lo que la economía –que no es la simple suma de 
las empresas- pueda necesitar ahora y en el futuro” (Carabaña, 2011, pág. 19).  
 
Por tanto la formación en competencias profesionales no debe atender 
las necesidades concretas de una empresa, sino que debe habilitar a los 
alumnos que están aprendiendo, una preparación lo suficientemente completa 
como para poder adaptarse a las necesidades generales de la economía. Esto 
supondrá, como es evidente, un cambio en los planteamientos educativos 
generales. De este modo, junto con otros antecedentes que ahora veremos, 
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comienza a hablarse de competencias en el ámbito de la educación básica 
(Planas Coll, 2011). 
 
 
3.5. El desarrollo de las competencias en la educación básica 
 
 
El diseño de competencias desarrollado en la educación básica va a ser 
el que más nos interese pues de él podemos obtener qué fines trabaja o busca 
una educación basada en el desarrollo competencial. Sin duda encontramos 
numerosas investigaciones de educación comparada en este tema. Con gran 
frecuencia se han establecido estudios comparativos de los diferentes sistemas 
educativos basados en competencias a nivel internacional (Vega, 2005 y Egido, 
2011, entre otros). No nos detendremos en ellos, sino que trataremos de 
explicar cómo se suelen entender las competencias en la educación básica en 
general y nos centraremos en lo desarrollado en España. En el 2002 se realiza 
un estudio en el que se revisan los currículos de los estados miembros de la 
Unión Europea que han acogido el planteamiento de las competencias en los 
niveles educativos básicos (Eurydice, 2014). España asume la propuesta de 
competencias en la LOGSE (1990) y termina de esbozarse en la LOCE (2002). 
Pero será la Comisión Europea quien de un último impulso para la 
implementación definitiva de las competencias básicas en el currículo español. 
Esto se concreta en la recomendación que hace el Parlamento Europeo y el 
Consejo en la Comisión Europea en 2006 y está relacionado con la Estrategia 
de Lisboa (2000). El objetivo final de todos estos procesos europeos es unificar 
los sistemas educativos de la Unión Europea y fomentar un desarrollo del 
empleo y una mayor cohesión social entre los países miembros (Consejo 
Escolar de Euskadi, 2009).  
 
En una primera aproximación a la cuestión, vemos que han sido varios 
los antecedentes o las influencias que han hecho que vaya gestándose el 
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proyecto de competencias en la educación básica. Como hemos señalado, los 
requerimientos empresariales y de formación profesional fueron uno de los 
ejes que impulsaron el desarrollo de las competencias en este ámbito. A esto 
hay que añadir la influencia que también tuvieron los organismos 
internacionales (concretamente la OCDE) que comienzan a desarrollar 
proyectos de evaluación de la calidad de la educación a nivel internacional. Es 
conocida por todos la repercusión que ha tenido en el cambio de 
planteamiento en la educación el Programa para la Evaluación Internacional 
para Estudiantes (PISA).  
 
“El objetivo de PISA es monitorear cómo los estudiantes que se 
encuentran al final de la escolaridad obligatoria han adquirido los 
conocimientos y las destrezas necesarios para su completa participación en la 
sociedad”  (OCDE, 2005). 
 
 Esto pone de manifiesto el desarrollo de las competencias, entendidas 
como adquisición de conocimientos y destrezas. El proyecto DeSeCo 
(Definición y Selección de Competencias en la Educación Básica) ha señalado la 
importancia que tiene para el alumno el aprendizaje para la vida. En este 
programa se señala que los aprendizajes, además de preparar a los alumnos 
para el ejercicio profesional, deben aportarles una formación más amplia que 
les sirva para la vida. Esta será la característica clave que va a marcar un 
cambio en el curso de los fines de la educación. La educación va a pretender no 
exclusivamente el logro de los objetivos propuestos, sino que también se va a 
plantear como una preparación para la vida. Este plan se realiza con el fin de  
 
“brindar un marco conceptual firme para servir como fuente de 
información para la identificación de competencias clave y el fortalecimiento 
de las encuestas internacionales que miden el nivel de competencia de jóvenes 
y adultos” (OCDE, 2005, pág. 4). 
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DeSeCo hace un análisis sobre las competencias que considera más 
relevantes reconociendo que el alumno no debe ser hábil o capaz 
exclusivamente en las áreas que evalúa PISA (lectura, matemáticas y 
resolución de problemas), sino que también en otras competencias que 
habilitan para la vida. Estas competencias se pueden resumir 
fundamentalmente en dos tipos: aquellas que se refieren al individuo y otras 
necesarias para vivir en sociedad o colectivas. 
 
“Esta complementariedad del individuo y las metas colectivas debe 
verse reflejada en el marco de competencias que reconoce tanto el desarrollo 
autónomo de los individuos como su interacción con otros” (OCDE, 2005, pág. 
6). 
 
Sin embargo esta propuesta de la educación como preparación para la 
vida que enriquecía notablemente los planteamientos anteriores, no será 
aplicada siempre del mejor modo en su concreción en las leyes de los 
diferentes sistemas educativos. En algunos países donde ya hay un largo 
recorrido en la educación por competencias, como Finlandia, Francia o Reino 
Unido, el éxito ha sido notable (Vega, 2005). Estos países plantean que la 
educación debe habilitar a los alumnos para su ejercicio como ciudadanos del 
mundo, no únicamente en el logro de unas metas escolares. No ha sucedido lo 
mismo en otros lugares que han llevado a cambio el desarrollo de las 
competencias, como ha ocurrido por ejemplo en España, donde lo que se ha 
hecho básicamente ha sido sustituir la palabra “objetivo” por la de 
“competencia”. El resultado ha sido que no ha habido un cambio de fondo y no 
se han subsanado las numerosas deficiencias que planteaban las pedagogías 
por objetivos (Carabaña, 2011).  
 
En este sentido numerosos estudios hablan de la necesidad de que para 
que un planteamiento educativo funcione, debe haber cambios no únicamente 
a nivel político más general de leyes, sino que también se ha de intervenir en 
las propias instituciones educativas y en la formación del profesorado 
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(Hernández, 1998; Molina & García, 1999). Este último aspecto, la formación 
de profesores, es fundamental para el logro del cambio profundo que se 
propone, ya que éstos son los que van a poner en práctica la acción educativa 
en las instituciones de carácter docente, tanto en la básica como en la 
universitaria o de formación profesional (Vega, 1999; Perrenoud, 2004; 
Martínez, 2004 y García, 2006). En el ámbito universitario concretamente, será 
necesario el desarrollo de competencias docentes como han señalado varios 
autores (García, Loredo, Luna, & Rueda, 2008). 
 
“No es posible entender y desarrollar sistemas educativos (como 
unidades globales organizadas de manera sistemática) sin una de sus 
aplicaciones institucionales y académicas que lo conforman como son los 
modelos administrativos y académicos encargados de la formación de los 
docentes; los profesionales del ejercicio pedagógico, una vez formados, se 
convertirán en los motores de los sistemas educativos que tradicionalmente 
han asumido las funciones de socialización, formación y transmisión de 
conocimiento” (Vega, 2005, pág. 169). 
 
Algunos autores afirman que otra de las causas de la asunción del 
planteamiento de competencias en la educación básica, muy relacionado con el 
anterior, es el carácter selectivo que se ha ido gestando en el proceso educativo 
como fruto de las pedagogías por objetivos. Con frecuencia, se concibe la 
enseñanza como una superación de etapas sucesivas que tienen siempre como 
referente un nivel superior. En educación infantil hay que lograr una serie de 
aprendizajes para poder pasar a la educación primaria. Ésta a su vez debe 
proporcionar los aprendizajes instrumentales necesarios para afrontar la 
educación secundaria y el bachillerato. Y finalmente éstos últimos preparan 
para pasar la prueba de la selectividad. De este modo, la educación se centra en 
conseguir una serie de objetivos y no tanto en la formación integral del niño. 
Ahí es cuando se plantea también la educación basada en competencias 
encaminada a un desarrollo más completo, sin desdeñar, por supuesto, la 
necesidad clara de ir avanzando de etapa y adquirir los conocimientos y 
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aprendizajes necesarios para ello (Zabala & Arnau, 2007). De este modo se está 
sustituyendo una teleología que se encamina a un cierto fin final (la vida) por 
otra en la que se busca la consecución de fines parciales (objetivos que 
preparan objetivos, secuenciando éstos según etapas educativas). 
 
Finalmente, una cierta tendencia a que todos los saberes tengan una 
repercusión práctica ha sido otra de las causas que ha originado los modelos 
de competencias en la enseñanza básica: 
 
“Es por esta razón –y no porque se rechacen saberes- por lo que 
importa desarrollar las competencias desde la escuela; dicho de otra manera, 
de unir constantemente los saberes y su puesta en práctica en situaciones 
complejas” (Perrenoud, 2008, pág. 4). 
 
 
3.5.1. Dos modos de entender la competencia 
 
Hemos visto que la existencia de diferentes variables en el desarrollo de 
las pedagogías por competencias ha generado consecuentemente, 
planteamientos educativos diferentes. Fundamentalmente podemos 
resumirlos es dos: unos que mantienen las pedagogías anteriores centradas en 
el resultado y que únicamente han cambiado la terminología y otros que 
realmente han asumido un cambio profundo. Las propuestas que mantienen 
los planteamientos anteriores pero únicamente adaptan la nueva terminología, 
siguen planteando una educación cuyo fin es la obtención de un resultado. Lo 
que antes era un objetivo ahora se llama competencia. Se tratará de que el 
alumno al final de una etapa adquiera una serie de competencias que iremos 
evaluando. Algunos autores se refieren a este modelo como la Educación 
Basada en Competencias (Competenced-Based-Education), también 
denominada EBC, que reduce el aprendizaje a la adquisición de una serie de 
competencias que se presentan como procesos minuciosamente descritos que 
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deben lograrse (Planas Coll, 2013). En este sentido ha habido autores que han 
criticado esta versión de las competencias: 
 
“No es posible construir algo significativo en educación con el simple 
enunciado de una definición global e incompleta del concepto de competencia: 
debe construirse una verdadera teoría de las competencias. La utilización del 
concepto a nivel curricular se ha producido precipitadamente y los debates 
muestran que el concepto está aún en construcción” (Jonnaert, Barrette, 
Masciotra, & Yaya, 2008, pág. 11). 
 
Añaden estos autores más adelante con gran claridad: 
 
“A falta de nuevos modelos, los diseñadores de programas apelan a 
Bloom y sus taxonomías, a Gagné y su concepción comportamentalista del 
aprendizaje, a De Landsheere o D´Hainaut y sus teorías de objetivos, etc. Las 
reformas no son tales sino un engaño cuyas primeras víctimas serán los 
alumnos” (Jonnaert, Barrette, Masciotra, & Yaya, 2008, pág. 12). 
 
Una vez más, vemos que la educación competencial tiene una amplia 
variedad de acepciones y que, incluso en la educación básica marcada por un 
currículum extenso, no hay un criterio común. Con frecuencia esto ha sucedido 
por varias razones: presión política para adaptar con rapidez el currículum al 
nuevo modelo, la falta de formación del profesorado a la hora de interpretar la 
nueva metodología, etc. En general se percibe una falta de comprensión de lo 
que significa de fondo un planteamiento basado en competencias. Nosotros 
vamos a explicar brevemente el planteamiento de competencias que nos 
parece más adecuado y que propone un cambio en la concepción de fines en la 
educación.  
 
Nos interesa especialmente aquella propuesta que concibe la 
competencia como desarrollo de capacidades. La competencia hace capaz. Se 
trata de un planteamiento mucho más completo que el de las pedagogías por 
objetivos en las que primaban los resultados. La evaluación en estos 
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planteamientos tenía un carácter terminal. Sin embargo, en la nueva propuesta 
de competencias lo que interesa es el proceso, el aprendizaje real del alumno. 
La evaluación ya no se reduce a un resultado al final, sino que se va llevando a 
cabo durante todo el proceso de aprendizaje, ya que lo que interesa no es tanto 
un resultado, sino el desarrollo de una capacidad. Esto es realmente novedoso y 
completa claramente las pedagogías anteriores, aportándoles un marco 
integral (Roegiers, 2010).  
 
Sin embargo los objetivos, como señalamos en el capítulo anterior, 
también tienen su importancia en la educación, pues son los encargados de 
concretar qué hay que hacer en cada momento. La pedagogía por competencias 
no es incompatible con la de objetivos. La complementa y le da el marco de 
sentido que necesitaba. Así los objetivos tienen un carácter de medio o de fin 
parcial respecto de las competencias. El desarrollo de competencias será un fin 
jerárquicamente superior; y éstas se consiguen mediante los objetivos 
pedagógicos. 
 
“Las competencias constituyen instrumentos o medios de formación, 
forjados a lo largo de la vida, en el ámbito individual y de la interacción con 
otros, para la solución de problemas o necesidades complejos” (Climént, 2010, 
pág. 93). 
 
La competencia, al ser el desarrollo de una capacidad, puede ir 
creciendo a lo largo de toda la vida. Dado que siempre se puede crecer en ellas, 
hay una gradación en su desarrollo. Sin embargo, con frecuencia, al 
estandarizar las competencias, el aprendizaje se asume como un resultado 
deseado y, a veces, llega incluso a olvidarse que el objetivo final es el desarrollo 
de una capacidad, no la obtención de un resultado evaluable. Añade el mismo 
autor antes citado 
 
“La interpretación literal de Educación Basada en Competencias supone 
que le educación se fundamenta en competencias, cuando en realidad es al 
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revés, las competencias se basan en la educación de las personas” (Climént, 
2010, pág. 98). 
 
En definitiva, es fundamental establecer una clara distinción de medios 
y fines y esbozar una jerarquía de los mismos en el quehacer educativo. Con 
frecuencia la interpretación del significado de educación basada en 
competencias ha sido confusa, y muchas veces errónea, pues son las 
metodologías y la didáctica los que están al servicio de la educación, en última 
instancia, de la persona, no al revés. 
 
 Por último hablaremos brevemente de la evaluación, aspecto 
fundamental que marca el planteamiento de competencias, y más 
específicamente la propuesta basada en el desarrollo de capacidades. Hemos 
comentado que la evaluación pasa de estar centrada en el resultado, a ser 
procesual. A este tipo de evaluación se le llama evaluación auténtica y es 
frecuente encontrar este término en la literatura educativa (Bravo & 
Fernández del Valle, 2000). La premisa de la evaluación auténtica es que el 
alumno hace algo durante todo el proceso de aprendizaje, es decir, se producen 
una serie de cambios o mejoras que son importantes evaluar y tener en cuenta, 
no únicamente al finalizar ese proceso. Además, esta evaluación debe contener 
elementos que permitan al alumno aplicar los aprendizajes adquiridos a 
situaciones de la vida normal (Díaz Barriga, 2005). Las competencias, dado que 
no se adquieren únicamente para dar respuesta exclusiva a unas necesidades 
específicas sino que son una capacidad, deben poder aplicarse en todo tipo de 
situaciones. La evaluación auténtica tratará de evaluar de modo que esto sea 
posible. En la evaluación de competencias lo que se evalúa es “con qué grado 
de éxito pueden poner en práctica lo que han aprendido y aplicar sus 
conocimientos y habilidades en nuevos contextos” (Bolívar A. , 2009, pág. 83). 
 
 Sin embargo, la evaluación de competencias auténtica no supone una 
suma de resultados, sino la evaluación de un progreso dentro de un proceso. 
Para ello, es importante señalar que la evaluación de competencias se basa en 
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conductas observables, en evidencias visibles en un contexto, lugar y momento 
determinados (Zabala & Arnau, 2007). Esto puede suponer un problema, ya 
que no todos los aprendizajes son observables, al menos por un tercero. No 
obstante, dentro de la evaluación de competencias existen técnicas como por 
ejemplo la autoevaluación que permiten al alumno establecer un seguimiento 
y, por tanto una evaluación de su aprendizaje. Numerosos autores hablan de la 
autoevaluación para el alumnado universitario, sin embargo en la educación 
infantil y primaria es fundamental que los alumnos aprendan a gestionar su 
aprendizaje y a desarrollar competencias metacognitivas. Ahí tendría cabida la 
autoevaluación. En efecto, la evaluación del proceso puede reducirse a dividir 
en etapas lo que antes era una única unidad de tiempo (en el sistema de 
objetivos). Sin embargo, un problema real es cómo evaluar realmente las 
competencias, además de a través de la autoevaluación. 
 
 
3.5.2. Las competencias clave en la enseñanza básica 
 
Todo lo expuesto anteriormente nos ha servido de marco para entender 
el origen de la educación basada en competencias y contextualizarlo 
adecuadamente. En relación a las modalidades de competencias o tipos, 
podemos afirmar que en la enseñanza básica se habla únicamente de las 
competencias clave o básicas, aunque no hay un único criterio ni un exclusivo 
listado de competencias básicas a adquirir. En efecto, se establece cierto marco 
de actuación por parte de los gobiernos o los responsables de la elaboración de 
las leyes educativas, pero luego cada docente establece qué competencias va a 
desarrollar en su materia. En relación al concepto de competencia básica, 
podemos decir que éstas 
 
“son los logros formativos que los estudiantes de la educación 
obligatoria han de alcanzar para poder realizarse y, como seres humanos, 
participar activamente en la sociedad, ser capaces de aprender a lo largo de la 
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vida y estar preparados para los retos de la sociedad del conocimiento y las 
demandas de las futuras ocupaciones y profesiones” (Medina, 2009, pág. 14). 
 
El concepto de competencia clave o básica vemos que tiene un carácter 
muy general y que puede abarcar múltiples dimensiones de desarrollo. Poseen 
un marcado carácter transversal, de modo que se pueden desarrollar en todas 
y cada una de las etapas educativas. Las competencias básicas se desarrollan 
tanto en la educación básica como en la formación profesional y universitaria. 
Aunque encontramos diferentes clasificaciones de competencias clave, todas 
son similares. Las que recoge la LOE (2006) por ejemplo son ocho:  
 
- competencia en comunicación lingüística 
- competencia matemática 
- competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico 
- tratamiento de la información y competencia digital 
- competencia social y ciudadana 
- competencia cultural y artística  
- competencia para aprender a aprender  
- autonomía personal.  
 
Estas ocho competencias generales se encuentran desarrolladas en 
infinidad de publicaciones sobre cómo abordarlas y evaluarlas en las 
diferentes etapas educativas (Zabala & Arnau, 2007; Medina, 2009; Consejo 
Escolar de Euskadi, 2009 y Bolívar, 2010; entre otros). En el informe de 
competencias clave, DeSeCo habla de tres condiciones que deben cumplir las 
competencias. La primera se refiere a que deben estar encaminadas a la 
consecución de beneficios mesurables para fines económicos y sociales. En 
segundo lugar dicen que las competencias deben poder aplicarse a numerosos 
contextos de la vida de una persona y no sólo a uno de ellos, como puede ser el 
profesional, por ejemplo. Finalmente, se requiere que las competencias 
profesionales sean más transversales que específicas para un determinado 
oficio.  
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De este modo, la OCDE, propone en su informe sobre competencias 
clave las siguientes, a su vez desglosadas o especificadas  (OCDE, 2005): 
 
- Competencia Categoría 1: usar las herramientas de forma interactiva. 
o Competencia 1-A: La habilidad para usar el lenguaje, los 
símbolos y el texto de forma interactiva. 
o Competencia 1-B: Capacidad de usar este conocimiento e 
información de manera interactiva. 
o Competencia 1-C: La habilidad de usar la tecnología de forma 
interactiva. 
- Competencia Categoría 2: Interactuar en grupos heterogéneos. 
o Competencia 2-A: La habilidad de relacionarse bien con otros. 
o Competencia 2-B: La habilidad de cooperar. 
o Competencia 2-C: La habilidad de manejar y resolver conflictos. 
- Competencia Categoría 3: Actuar de manera autónoma. 
o Competencia 3-A: La habilidad de actuar dentro del gran 
esquema. 
o Competencia 3-B: La habilidad de formar y conducir planes de 
vida y proyectos personales. 
o Competencia 3-C: La habilidad de afirmar derechos, intereses, 
límites y necesidades. 
 
En definitiva, de lo que se trata es de que los principales agentes 
educativos reflexionen sobre qué competencias quieren trabajar. Será 
necesaria para ello la creación de redes de apoyo y de trabajo en equipo con los 
principales implicados de modo que los proyectos que se hagan fomenten un 
desarrollo integral de educando. Estas competencias básicas se van a continuar 
desarrollando en la enseñanza superior y a lo largo de toda la vida.  
 
No queremos terminar este epígrafe sin hacer una llamada de atención 
sobre estas propuestas que, sin duda, suponen una concepción sobre la 
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educación con un marcado carácter mercantil. Es de suma gravedad concebir el 
crecimiento humano en estos términos, ya que reducen a la persona a intereses 
económicos o sociales. Estas propuestas mercantilistas conciben en último 
término al ser humano como un medio y no como el fin que es. 
 
 
3.6. La competencia en el Espacio Europeo de Educación 
Superior 
 
 
A nivel universitario, el discurso de las competencias se ha trabajado en 
múltiples ámbitos, pero sin duda el Proyecto Tuning (González & Wagenaar, 
2006) fue el que las introdujo en lo que conocemos como Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES).  
 
“El Espacio Europeo de Educación Superior es un ambicioso y complejo 
plan que han puesto en marcha los países del viejo continente para favorecer 
en materia de educación la convergencia europea” (Espacio Europeo de 
Educación Superior, 2014).  
 
El Proyecto Tuning se encuadra dentro del proceso de Bolonia, que se 
desarrolla en el EEES (desde 1999 a 2010) como una propuesta que define los 
principales cometidos de la universidad en relación con las competencias. El 
proyecto se pone en marcha por un motivo fundamentalmente: “contribuir a la 
búsqueda de una mayor calidad a nivel universitario” (González & Wagenaar, 
2006, pág. 10) dentro de la llamada Sociedad del Conocimiento. Este objetivo se 
une junto con otros que tiene la creación del espacio Europeo de Educación 
Superior: “promover la movilidad, el reconocimiento de los estudios entre 
instituciones y países y la propia competitividad” (Bolívar, 2008, pág. 2). Entre 
los principales objetivos de Tuning podríamos decir que los más importantes 
son: definir perfiles profesionales, descubrir competencias comunes a todas las 
  
 157   
titulaciones, diseñar proyectos formativos adecuados al desarrollo de los 
perfiles establecidos o requeridos, diseñar currículums en referencia al trabajo 
del alumno, elaborar propuestas de metodología que llevan al aprendizaje 
activo y a la calidad de los procesos, entre otros (Fernández García, 2006).  
 
De este modo, en esos diez años que abarcó el proceso Bolonia, los 
distintos miembros de la Unión Europea han ido desarrollando nuevos planes 
de estudio, adaptándolo a los objetivos descritos. Así podrían favorecerse dos 
cuestiones fundamentales: la movilidad de los estudiantes dentro del Espacio 
Europeo de Educación Superior y atender a las demandas empresariales (de 
nuevo vemos cierta concepción mercantil del saber, ya que no se habla en 
ningún momento del conocimiento, la investigación, el desarrollo del saber, el 
pensamiento crítico, etc.). En primer lugar si los planes de estudio de las 
diferentes titulaciones eran similares entre los países miembros, la movilidad 
de los estudiantes quedaba asegurada. Y por otro lado, se pretendía atender a 
los requerimientos que hacía el mercado profesional en relación a la 
preparación de los estudiantes para el mundo laboral.  
 
Con frecuencia los estudiantes universitarios tenían muchos 
conocimientos sobre las distintas disciplinas de sus respectivas carreras; sin 
embargo resultaban incompetentes para aplicarlos a un trabajo determinado. 
De este modo se percibe una clara disociación entre la formación teórica de las 
distintas carreras universitarias y su aplicación práctica en las profesiones 
para las que en principio habilita. En este sentido, el nuevo planteamiento por 
competencias y el desarrollo de los créditos ECTS trata de paliar estas 
deficiencias, dando una mayor importancia a otros aprendizajes de carácter 
práctico. Se habla mucho del trabajo transferencial, a través del cual los 
aprendizajes deben ser transferibles a situaciones reales. Esto supone poner en 
funcionamiento competencias metacognitivas (Toledo, 2006). Se da gran 
importancia a la transferencia, no sólo de información sino de conocimiento 
dentro de la Sociedad de Conocimiento. 
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Sin embargo un peligro que acecha, y que ha sido advertido en 
numerosas ocasiones, es la excesiva preocupación porque todo tenga una 
aplicación práctica o una traducción visible. Esto aproxima las competencias a 
las pedagogías de objetivos. Esta es la principal crítica al modelo de 
competencias entendido únicamente como el saber hacer. No siempre se hace 
necesario obtener un conocimiento que sea aplicable a cualquier ámbito. A 
menudo el desarrollo intelectual propicia el crecimiento de la inteligencia del 
hombre, en cuanto potencia o facultad, y ello es el objeto de su ejercicio. La 
sabiduría, el conocimiento científico teórico también es importante, aunque no 
se perciba externamente. Sin desarrollo teórico, la técnica y la tecnología dejan 
de tener fundamento y a largo plazo, se agotan. 
 
El planteamiento paradigma de fondo es muy similar al de la educación 
básica, pero trasladado al ámbito de la enseñanza superior: se trataba de que 
“se hiciera real y operativa la innovación pedagógica que supone la transición 
desde un modelo centrado en la enseñanza hacia un modelo centrado en el 
aprendizaje del alumno” (De Miguel, 2005, pág. 11). Este planteamiento no 
tiene nada que ver con el sentido pragmático y profesionalizante antes 
mencionado. Se habla mucho del trabajo independiente del alumno que 
requiere un papel activo en el mismo con la idea, no única de adquirir 
determinados conocimientos, sino de desarrollar competencias metacognitivas 
(Román-Cao & Herrera-Rodríguez, 2010). En efecto, la competencia, al ser un 
tipo de habilidad, destreza, etc., va más allá de un aprendizaje concreto. Se 
trata de una capacidad más de tipo transversal que puede aplicarse a 
numerosas disciplinas y en variadas situaciones de la vida. La competencia 
desarrolla una dimensión formativa dentro de los aprendizajes, ya que no 
busca exclusivamente la adquisición de conocimientos entendida como 
memorización de datos. Ahí el papel del profesor es importante y su labor de 
asesor y tutor en ese proceso es clave, incluso en la propia asunción de 
competencias docentes (García, Loredo, Luna, & Rueda, 2008 y Triadó, 
Estebanell, Márquez, & Del Corral, 2014). Cobra especial relevancia en este 
campo la formación del profesorado, concretamente en todo lo referente a las 
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competencias que debe desarrollar el propio profesor (Zabalza, Cid & Trillo, 
2014). En este sentido, en los últimos años se están desarrollando numerosas 
investigaciones sobre la tutoría universitaria (Gairín, Féixas, Guillamón & 
Quinquer, 2004; Asensio, Carballo, García, Guardia & García, 2005; García & 
Troyano, 2009 y Troyano & García, 2011; López Gómez, 2013). 
  
En efecto, se pone todo el énfasis del proceso enseñanza-aprendizaje en 
el alumno, y se concibe a éste como motor de su propio aprendizaje (Nocito, 
2013). En este sentido, la metodología en la enseñanza de competencias debe 
ser variada (ya no se trata sólo de memorizar unos datos) y abarcar todo tipo 
de modos de hacer que se acoplen al alumno y a la realidad sobre la que se 
pretende formar a éste. Además, un punto fundamental de la competencia, 
como hemos señalado, es la transversalidad de los aprendizajes, por ejemplo. 
La capacidad de trabajar en equipo puede y debe desarrollarse en diferentes 
materias. Para su logro, la metodología debe ser adecuada y la evaluación 
también. Con frecuencia sucede que los docentes desarrollan variados métodos 
de aprendizaje y la evaluación sigue siendo completamente independiente a 
estos. Algunas metodologías interesantes en el desarrollo de competencias con 
el objetivo de lograr un aprendizaje complejo e integrador son el estudio de 
casos, el aprendizaje cooperativo, la experiencia por problemas y proyectos, las 
simulaciones, el autoaprendizaje guiado, la clase inversa, etc. (Pérez Juste, 
2014). 
 
Con respecto al sistema de evaluación, con frecuencia ésta está centrada 
en la obtención de un resultado y requiere del estudiante el uso de la memoria 
a corto plazo para demostrar el conocimiento de unos contenidos de carácter 
teórico, pero no de su aplicación práctica real. De este modo surge la necesidad 
de mejorar el sistema de evaluación y, por qué no, los métodos de aprendizaje. 
Con frecuencia se habla, también en el ámbito universitario de la evaluación 
formativa encaminada a la “incorporación de metodologías docentes que 
favorecen el aprendizaje autónomo del estudiante” (López-Pastor, 2011, pág. 
160). En este sentido hay nuevas propuestas, como por ejemplo el portafolio, 
 160   
muy utilizado en evaluación de competencias (Arráiz, Sabirón, & Bueno, 2007), 
o también los ya citados estudio de casos, el trabajo por proyectos, la 
utilización de videoconferencias, etc. (García Pascual, 2006). Todos ellos 
pueden utilizarse, tanto como metodología didáctica, como recursos de 
obtención de datos de evaluación de esas competencias. El planteamiento de la 
evaluación, como se observa cambia radicalmente, pues ahora interesa todo el 
proceso, en la medida en que manifiesta la mejora de la capacidad no por el 
proceso mismo (si no sería evaluar objetivos pequeños), así como el desarrollo 
de aprendizajes significativos por métodos diversos (Tobón, 2008). Ahí cobran 
sentido las competencias. 
 
“Se trata de saber cómo y no sólo de saber qué, por lo que la enseñanza 
no se dirige a la adquisición de conocimientos, sino que se orienta al desarrollo 
de habilidades complejas y a la consecución de aprendizajes funcionales, de 
manera que sea posible transferir lo aprendido en el sistema educativo a 
situaciones de la vida real” (Egido, 2011, pág. 242). 
 
Una educación basada en competencias en educación superior supone 
un cambio en el planteamiento de fondo, siendo el desarrollo de las 
capacidades de los estudiantes el objetivo primordial, y no la superación de un 
número de créditos determinados o la obtención de un título.  
 
“Este hecho lleva consigo por un lado, un cierto cambio de mentalidad 
en el profesor universitario, que tiene la tarea de ayudar al alumno a ser el 
agente activo de su propio proceso de aprendizaje, y por otra parte, supone 
también, un cambio en el diseño, programación, metodología y evaluación de 
la materia…” (Naval, 2008, pág. 40). 
 
En el ámbito universitario tiene especial relevancia la distinción entre 
competencias básicas o clave y las específicas. Las competencias clave, como 
vimos en la educación básica, serían más de tipo transversal mientras que las 
específicas aquellas que tienen un marcado carácter de aplicación. En la 
universidad las competencias básicas reciben el nombre de genéricas. La 
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adquisición de competencias genéricas en el ámbito universitario se hace 
necesaria para  
 
“sintonizar las estructuras y los programas de la enseñanza 
universitaria (…) y para facilitar, en concreto, la comparación y homologación 
de titulaciones” (Escalona & Loscertales, 2005, pág. 16).  
 
Recordemos que el desarrollo de las competencias es una exigencia de 
la sociedad del conocimiento que trata de fomentar cierta unidad en los estados 
miembros europeos. Las competencias genéricas son transversales a cualquier 
titulación, mientras que las específicas “están asociadas a áreas de 
conocimiento concretas” (De Miguel, 2005, pág. 27). En el Informe presentado 
a la UNESCO por la comisión para la educación del siglo XXI, Delors recoge lo 
que llama los cuatro pilares sobre los que debe sostenerse toda educación: 
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, aprender a vivir 
con los demás y aprender a ser. Estas serían de alguna forma las competencias 
genéricas que deberían integrar toda la educación (entendida como proceso 
que dura toda la vida) desde las etapas iniciales. En este sentido hace una 
crítica a las pedagogías centradas exclusivamente en los dos primeros 
principios: aprender a conocer y aprender a hacer. Con frecuencia la educación 
ha olvidado que también tiene mucho que aportar en la formación del aprender 
a vivir juntos, aprender a vivir con los demás y aprender a ser (Delors, 1996). 
 
Por último, en relación a las clasificaciones sobre qué competencias 
interesa proponer o acuñar, podemos afirmar que cada país ha escogido 
diferentes proyectos en los que se proponen diversas clasificaciones de 
competencias en función de la importancia que se les atribuye (Garagorri, 
2007). Además, encontramos que no son únicamente los organismos 
internacionales los que han hecho propuestas; diversos autores han abordado 
la cuestión y se han animado a hacer sus reflexiones sobre el tema. Por 
ejemplo, encontramos abundante literatura sobre la competencia aprender a 
aprender que resumiría el planteamiento pedagógico de fondo (Arbués & 
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Tarín, 2000; Martín & Moreno, 2007; Bolívar, 2009 y Jornet, García-Bellido & 
González-Such, 2012; entre otros). Climént habla de otras clasificaciones como 
por ejemplo en relación al contexto (competencias académicas, competencias 
profesionales y competencias laborales), o según el propósito de las 
competencias (competencias de aprendizaje organizacional, competencias de 
empleabilidad, competencias directivas o gerenciales), o en función de su 
naturaleza (competencias intelectuales, competencias sistémicas, competencias 
técnicas o específicas), o según el papel que tengan en la estructura del 
aprendizaje (competencias claves/competencias transcurriculares), etc. 
(Climént, 2010). 
 
 
3.7.  Objetivos y competencias: Aportaciones y limitaciones de 
la propuesta 
 
 
Para finalizar este capítulo, conviene señalar las principales 
aportaciones y limitaciones que encontramos en la teoría de las competencias. 
En primer lugar destacamos el gran avance de perspectiva que este 
planteamiento que supone para la educación partiendo de las pedagogías de 
objetivos. En efecto, resulta muy positiva la superación pedagógica de la 
anterior educación compartimentada de los objetivos en pro del desarrollo de 
capacidades. Si hubiera que definir cuál es la diferencia fundamental entre la 
pedagogía por objetivos y la enseñanza centrada en las competencias, diríamos 
que la primera centra su planteamiento en la obtención de unos determinados 
resultados; mientras que la pedagogía por competencias pone el énfasis en el 
alumno (Zabala & Arnau, 2007). En efecto, en los planteamientos por objetivos, 
los resultados eran el objetivo de la enseñanza, mientras que las competencias 
tratan de que se dé un aprendizaje real, que el alumno sea capaz 
cognitivamente (entendido como el resultado de una operación, referido a los 
contenidos producidos, no a la mejora de la capacidad o al aprendizaje mismo). 
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Las pedagogías centradas únicamente en los resultados suelen ser 
rígidas y dificultan la transferencialidad de los aprendizajes a otras 
dimensiones o ámbitos de la vida del educando. Con frecuencia el alumno 
estudiaba para obtener el resultado esperado sin importarle el aprendizaje 
real. Por desgracia, actualmente este sistema sigue manteniendo no poca 
vigencia, seguimos viendo en los alumnos una gran preocupación por superar 
asignaturas o cubrir objetivos, pero no un serio interés en su propio 
aprendizaje y formación. Esto puede haber sucedido porque los sistemas 
educativos no hayan asumido el planteamiento de fondo competencial sino que 
se ha sustituido la terminología de los objetivos por la de la pedagogía de 
competencias pero no se ha profundizado en lo que ello suponía (Carabaña, 
2011). Además a esto se ha sumado la escasa formación del profesorado en el 
tema y cierta urgencia por equiparar los sistemas educativos a otros punteros 
con la idea de ser modernos o vanguardistas (Vega, 2005). Cualquier cambio 
siempre supone contar con que no es inmediata la transformación. Esta 
premisa tan simple con frecuencia se ha obviado. 
 
En segundo lugar, resulta sumamente interesante la ampliación de 
metodologías de aprendizaje superando la mera memorización (Tobón, 2008). 
Por el contrario ha resultado negativo que en muchas ocasiones se ha 
suprimido por completo toda memorización, operación fundamental sobre la 
que se sustentan otras de carácter intelectual. Sin embargo, la crítica más 
fuerte al sistema de competencias concebido como fin de la educación es que 
con frecuencia la enseñanza aprendida obedece a las demandas sociales. El 
punto de mira no es el desarrollo del sujeto sino su capacidad para satisfacer 
unas determinadas demandas según lo que se considera importante en el 
contexto socio-económico. Esto supone un peligro importante, también 
señalado en la Pedagogía de los Objetivos, ya que los fines formativos del 
educando quedan a merced de lo que se considere oportuno, no de lo que es 
mejor para él como ser humano, independientemente de lo que propongan los 
diferentes agentes sociales. 
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En el ámbito universitario concreto, es muy positiva la búsqueda de 
mecanismos que garanticen la calidad en las diferentes titulaciones, así como 
poder favorecer la movilidad de los estudiantes dentro del Espacio Europeo de 
Educación Superior y ofrecer una mejor preparación profesional con vistas a la 
inserción laboral de los estudiantes (González & Wagenaar, 2006). Sin 
embargo, como ha señalado recientemente Sarramona, la propuesta de 
competencias tiene limitaciones que no podemos obviar. En primer lugar 
existe una clara dificultad para determinar cuáles son las competencias 
específicas. Hay un claro riesgo de atomizar y hacer un listado inmenso de 
competencias a conseguir. Por otro lado, existe el peligro de aplicar simples 
cambios de denominación a las planificaciones por objetivos. Además, si se 
parte de currículos preestablecidos para las carreras, difícilmente se tratará 
adecuadamente la asignación de todas las competencias pretendidas 
(Sarramona, 2014). Otro peligro se encuentra en el claro riesgo de 
profesionalizar las titulaciones, de modo que la universidad se transforme 
exclusivamente en la preparación para el mundo laboral, olvidando su 
originario sentido de lugar en el que cultiva el saber y por lo mismo es motor 
de cambio y desarrollo, no un mero lugar de generación de profesionales 
adaptados a situaciones consolidadas (Bolívar, 2008).  
 
No obstante resulta muy enriquecedora la evaluación formativa y la 
concepción de que el alumno es el motor de su aprendizaje y no un mero 
receptor o ejecutor (Román-Cao & Herrera-Rodríguez, 2010). En este sentido, 
quizá lo más interesante de las competencias es que se atiende al hecho de que 
su adquisición siempre es procesual. Lo que se pretende en la evaluación es 
valorar la mejora competencial. Para ello se debe desglosar la competencia en 
variables concretas que se observan. Es realmente positivo el cambio de la 
evaluación concebida como la obtención de un resultado con un marcado 
carácter terminal, a la acepción de evaluación como proceso (López-Pastor, 
2011).  
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En esta línea son especialmente relevantes las investigaciones llevadas a 
cabo en los últimos años, tanto en el ámbito escolar como en el universitario, 
en la autorregulación del aprendizaje, concretamente en la influencia o en el 
desarrollo de la voluntad en el propio aprendizaje del alumno (Gollwitzer, 
1999; Corno, 2001; Gaeta, 2009 y Broc, 2011) y de cómo abordarla en 
educación (Corominas, 2009). Se pueden trabajar todas las dimensiones 
susceptibles de crecimiento humanas a través de la competencia. Es decir, se 
ve lo que he hecho, lo que no he hecho, por qué y cómo puedo mejorarlo. 
Incluso las dimensiones espirituales más profundas se pueden trabajar de 
modo que se le enseña al educando a autoevaluarse: ¿he hecho esto? ¿Por qué 
no? Este modo de entender la competencia tiene mucha relación con el hábito. 
No importa tanto el resultado cuanto la calidad del proceso. Sin embargo la 
diferencia fundamental entre ambos (competencia y hábito) es que la 
competencia busca el ser capaz de hacer mientras que el hábito hace que crezca 
la facultad propiamente. El objetivo se centraba en el resultado, la competencia 
en la capacidad de hacer y el hábito va directamente al crecimiento de la 
facultad. En la competencia se da una facilidad para la operación, pero no se 
habla de un crecimiento de la facultad. La diferencia fundamental y que supone 
una distinción radical entre el objetivo y la competencia y el hábito es que los 
dos primeros se refieren a la capacidad mientras que el hábito a la facultad. Las 
capacidades se rigen en función del contexto, por tanto pueden variar; en 
cambio las facultades se refieren a la naturaleza humana misma. La 
competencia se centra en la operación de la facultad, el hábito en la propia 
facultad. 
 
En definitiva, podemos afirmar que las competencias son un óptimo 
instrumento educativo pero no son suficientes como fin último de la educación. 
El error estriba en concebir que las competencias sean los fines de ésta. En 
cierta medida lo son, pero tienen carácter de medio respecto del crecimiento 
humano. El fin de la educación tiene que ver con su crecimiento, y las 
competencias son medios para este crecimiento (Barrio, 2013). Por un lado, 
dan sentido a los objetivos, ya que éstos son la concreción práctica de aquellas, 
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y por otro sirven de medio a un fin superior: el crecimiento humano. Este 
crecimiento, como hemos anunciado tiene que ver con el hábito y la virtud, 
veamos de qué modo. 
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CAPÍTULO 4  
EL HÁBITO COMO FIN EDUCATIVO 
 
 
Sobre los hábitos y las virtudes hay mucha literatura y es frecuente 
encontrar bibliografía abundante sobre ellos, tanto en el campo de la filosofía 
como en el de la sociología, psicología o la educación (Abba, 1992). Sin 
embargo, a menudo este término se refiere a otras cuestiones que tienen cierta 
relación pero cuyo significado es distinto. Por ejemplo, es muy frecuente 
escuchar los términos educación en valores (López de Llergo, 2001), desarrollo 
de costumbres, hábitos en el sentido de formas de vivir, etc. Al igual que otros 
términos, a lo largo de la historia, los conceptos de hábito y virtud han ido 
variando. En este capítulo vamos a tratar de ver si se hace necesaria y 
pertinente para la educación una recuperación de su significado originario 
(Gardner, 2011). 
 
Nosotros vamos a hablar de hábito/ virtud y no de valor o de costumbre, y 
veremos por qué. Nos centraremos en qué se ha entendido por hábito y de qué 
modo ha sido abordado en la educación. Nos interesa fundamentalmente ver 
qué relación tiene con los fines de ésta, tema de nuestra investigación. Veremos 
que hay numerosos planteamientos pedagógicos que lo han acuñado y que lo 
proponen como fin de la acción educativa. Vamos a hacer una pequeña 
incursión desde un punto de vista antropológico para ubicarlo.  
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4.1.  Marco antropológico 
 
 
Como ya se ha expuesto en capítulos anteriores, la persona posee una 
naturaleza que está “sin terminar” y que puede crecer. ¿En qué consiste esta 
naturaleza? El hombre está dotado de distintas facultades, también llamadas 
potencias. Algunas de ellas tienen un soporte orgánico, al igual que los 
animales. Otras, las facultades superiores, carecen de ese sustento. Respecto a 
las facultades con órgano, nos referimos a los sentidos externos (oído, olfato, 
vista, gusto y tacto), los sentidos internos (percepción, imaginación, memoria, 
cogitativa), la facultad locomotriz y los apetitos (concupiscible e irascible). 
Todas estas potencias tienen un sustento orgánico, bien directo (como los 
sentidos externos) o indirecto (en el caso de los sentidos internos cuyo soporte 
orgánico para todos ellos se ubica en el cerebro). Además, son susceptibles de 
crecimiento, pero siempre limitado, por depender de lo material. Respecto a la 
afectividad, es una dimensión del hombre peculiar que también puede crecer; 
muchas de sus manifestaciones están acompañadas de cierta respuesta física 
(Martínez Priego, 2012).  
 
El hombre puede y debe hacer crecer todas y cada una de estas 
dimensiones para lograr su humanización. Por la libertad, el ser humano es el 
único ser que no está determinado por instintos y que no tiene su naturaleza 
cerrada. Esta peculiaridad le permite terminarla. Una de las tareas de la 
persona, será hacer crecer esta naturaleza de modo óptimo. Ahí la educación 
tiene mucho que decir pues es una ayuda, un acompañamiento necesario en 
dicho cometido. El principal objetivo de la educación es ayudar a la persona a 
llevar a cabo la tarea de hacer crecer su naturaleza (Altarejos & Naval, 2004; 
Polo, 2006; Barrio, 2013). 
 
Hemos hablado de las potencias del hombre dotadas de dimensión 
orgánica. No obstante, aunque ya se ha mencionado, aún no hemos abordado lo 
específicamente humano: aquello que nos distingue del resto de seres. En 
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efecto, cuando nos referimos a lo típicamente humano, hablamos de dos 
facultades exclusivas en el hombre carentes de ubicación orgánica: la 
inteligencia y la voluntad. Ambas facultades, igual que el resto de dimensiones 
humanas, pueden crecer. Sin embargo, lo peculiar de ellas es que al carecer de 
la limitación propia de lo material, su crecimiento es irrestricto (Sellés, 1997). 
Este crecimiento recibe el nombre de hábito (en el caso de la inteligencia) y 
virtud (en la voluntad). Por otro lado, ese modo peculiar de crecer afecta a la 
persona, ya que es ella el motor de su desarrollo.  
 
“La naturaleza humana no es sólo el principio de sus actos, sino que 
también es su fin. Y ese fin recibe los nombres de hábito y virtud. Los hábitos y 
la virtud teleologizan la naturaleza” (Sellés, 2000, pág. 8). 
 
El hombre posee una inteligencia que le capacita para pensar. Con los 
datos que le proporcionan el resto de las facultades orgánicas, la inteligencia es 
capaz de “dar un salto”, es decir, despegarse de lo concreto, y alcanzar 
conceptos. Otras operaciones que realiza la inteligencia son juzgar y razonar. 
Por tanto, podemos distinguir en la inteligencia por un lado las operaciones 
que realiza (abstraer, juzgar y razonar) y por otro, el modo cómo esa 
operatividad revierte sobre la propia facultad permitiendo su crecimiento: los 
hábitos. “El pensar acontece como operación, y permanece y crece como 
hábito” (Yepes & Aranguren, 2009, pág. 41). La inteligencia parte de los datos 
que le proporcionan las facultades orgánicas pero no se reduce a ellos. La 
inteligencia es capaz de despegarse de lo concreto para elaborar conceptos; 
estos son de carácter inmaterial. Se dice que el hombre cuando conoce, tiene la 
realidad, pero la tiene de un modo peculiar en la inteligencia (no se le mete en 
la cabeza la cosa que está pensando sino que tiene el concepto, por ejemplo, 
berenjena). Es realmente diferente la berenjena física de la berenjena que 
tenemos en la cabeza como concepto. Esta capacidad de pensar abarca incluso 
aquello que es negativo. El hombre no sólo elabora conceptos inmateriales sino 
que puede pensar en términos de negación. Esta es una de las demostraciones 
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de que la inteligencia es inmaterial, dado que puede pensar sobre algo que no 
existe (Polo, 2003). 
 
Respecto a la segunda dimensión espiritual del hombre, la voluntad, 
ésta es la facultad por la que el hombre quiere aquello que es presentado y 
sopesado por la razón. “Facultad del alma que desea o apetece los bienes 
conocidos por la razón” (Corazón, 2010, pág. 1166). Dentro de la dinámica 
tendencial específica del hombre, encontramos dos potencias de carácter 
orgánico, gracias a las cuales el ser humano conecta con la realidad: esto son 
los apetitos. Cuando los apetitos le presentan al hombre algo, la inteligencia 
realiza un acto de discernimiento (elabora un juicio) distinguiendo si aquello 
apetecido es bueno o no. Pero aún no ha habido consentimiento por parte del 
hombre. Únicamente cuando aparece la voluntad, es cuando el ser humano 
realmente escoge (Yepes & Aranguren, 2009). 
 
En definitiva, la naturaleza del ser humano posee dos dimensiones: una 
de carácter orgánico y otra que no lo es. Igual que los animales y las plantas 
están constituidos unas determinadas facultades en función de su naturaleza: 
también el hombre. De este modo si una de ellas falla o no realiza de hecho sus 
operaciones propias de modo idóneo, no por ello el ser humano deja de serlo. 
Del mismo modo que si las plantas o los animales no desarrollan una de las 
capacidades que tienen de suyo, no dejan de ser plantas o animales. Esto nos 
lleva a aclarar que una cuestión es poseer una facultad por naturaleza, y otra 
ejercitarla. Obviar esto puede llevar a reducir la naturaleza humana a la 
manifestación de esta, como han defendido todas las corrientes utilitaristas 
vigentes (Enkvist, 2006).  
 
Por las facultades espirituales, el ser humano se encuentra por encima 
de su especie sin agotarla y sin estar limitado a ella. Esto ocurre porque lo 
material es finito, es decir, limitado (Sellés, 2010). Pero aquello que carece de 
facultad orgánica permite un crecimiento irrestricto, ya que no tiene la 
limitación típica de lo material. Por otro lado, cada ser humano no es 
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únicamente una naturaleza, sino que además es persona. Cada uno de los 
miembros de la especie humana es persona: “El hombre es un ser personal que 
no agota su especie” (Polo, 1997, pág. 75). Cada persona no está limitada por 
su especie y tampoco la agota. Esto se debe al carácter irreductible de la 
persona, ahí es donde se enclava la dignidad humana. Cada ser humano es 
único, por ello todos los hombres nos debemos un respeto y un honor. Como 
cada ser humano es una persona irreductible, tiene un espíritu que puede 
desplegarse y manifestarse (Corazón, 2010). 
 
“El ser manifestativo es aquel que al actuar pone algo exclusivamente 
propio, y se lo da a los demás: una intimidad que se abre” (Polo, 1997, pág. 77). 
 
A esto se añade que cada persona lo es de un tipo: varón o mujer. 
Existen dos modos de ser persona que configuran la naturaleza del ser, tanto 
las facultades espirituales como las orgánicas, y que reciben el nombre de tipos 
(Polo, 2006b). Dependiendo de si se es varón o mujer, toda su naturaleza va a 
quedar afectada por ello así como el modo de manifestarse. “Lo biológico se 
manifiesta siempre tipificado” (Polo, 1997, pág. 77). Y además cada varón y 
cada mujer es diferente (hay mujeres más femeninas que otras, por ejemplo), 
cada tipo tiene unas determinadas características, pero después cada persona 
las tiene de un modo diferente. Dice Polo que como el hombre no está 
finalizado por su especie, ésta se encuentra de alguna forma repartida entre 
todos los seres que pertenecen a esa especie.  
 
Por tanto, podemos distinguir en los miembros de la especie humana lo 
biológico (facultades), lo típico (diferencias fundamentales varón-mujer), la 
esencia (despliegue de la naturaleza) y el ser personal. Cuando hablamos de la 
esencia, nos referimos al crecimiento de lo específicamente humano: la 
inteligencia y la voluntad. De alguna forma, el hombre se da a sí mismo su 
propia esencia. Esta es inexistente sin la obra del ser humano. En cuanto el 
hombre comienza a desarrollar sus facultades espirituales, se esencializa, 
aparece la esencia. El animal no “añade” nada a su naturaleza en el mismo 
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sentido que el hombre lo hace, puesto que no tiene dimensión espiritual 
creciente, el hombre sí. Por eso se dice que los hábitos son una segunda 
naturaleza en el hombre (Aristóteles, 1985; Barrio, 2007). Este crecimiento de 
la esencia se hace a través de los hábitos y las virtudes. Por tanto, “el hombre 
no agota su especie sino que la tipifica, y por encima de los tipos puede crecer 
su esencia” (Polo, 1997, pág. 79). De este modo, a través de los hábitos y las 
virtudes, el ser humano perfecciona la naturaleza humana (Polo, 2006b). Así 
comprobamos que el fenómeno de la masificación que tantas veces se ha 
manifestado a lo largo de la historia, y especialmente en este momento, anula a 
la persona, pues suprime y aniquila la riqueza que aportan las diferencias 
personales. El fenómeno de masas atenta contra la dignidad de la persona, 
contra su carácter de irreductibilidad (Arendt, 1993). “La esclavitud es la 
consideración puramente instrumental de un ser humano, basada en la 
negación de su carácter personal” (Polo, 1997, pág. 81). No obstante, es lícita la 
consideración de la persona como un medio siempre que sea compatible con 
quererla como un fin en sí misma. Esto es necesario para que puedan 
desarrollarse relaciones de cooperación entre las personas y los pueblos. 
 
Por otro lado, cuando decimos que el hombre es esencia, estamos 
significando que el fin (el beneficiario) de las operaciones es él mismo. “La 
esencia del hombre es sencillamente la capacidad que tiene de autoperfección” 
(Polo, 2006b, pág. 52). Ya que el primer interesado en su propio crecimiento es 
él. Como vimos en un capítulo anterior, podemos decir que el crecimiento en el 
ser humano, entendido como sistema complejo, es de carácter cibernético. Con 
ello se quiere decir que todo lo que hace revierte sobre su ser (Polo, 2002). El 
hombre se puede hacer bueno o malo a través de sus acciones, no es 
indiferente a ellas. No puede ser neutral. Ahí reside la importancia de la ética; 
de este modo se dice que lo que mejora al hombre es ético, y lo que le empeora 
antiético. “El hombre es aquel ser vivo que no puede actuar sin mejorar o 
empeorar” (Polo, 1997, pág. 87). Esto ocurre, no únicamente porque el hombre 
puede crecer exterior y orgánicamente, sino porque en primer lugar su 
crecimiento es intrínseco. Esto es, crece su esencia, lo típicamente humano. Ahí 
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reside la fundamentación de la ética. Si el hombre no pudiese crecer 
intrínsecamente, si lo que hace no revirtiese sobre sí mismo, entonces no 
hablaríamos de esencia ni de sistema abierto y libre. Y toda educación o ayuda 
en ese proceso perdería su razón de ser. La educación y la formación son 
pertinentes precisamente porque el hombre puede no solamente hacer crecer 
sus facultades, sino también puede llevar a plenitud su persona, es decir, ser 
mejor. El hombre es “un ser abierto a su propio crecimiento esencial” (Polo, 
1997, pág. 91). 
 
Hemos visto que el ser humano posee facultades orgánicas y 
espirituales. Y que lo característico de su crecimiento espiritual es el 
crecimiento de la esencia humana. Sin embargo, también se dijo que el hombre 
es irreductible, esto es, un ser personal. No es cosa menor este planteamiento 
porque  
 
“la persona añade a la naturaleza la dimensión efusiva, aportante. Por 
ser el hombre una persona, no está sujeto a las leyes de la naturaleza, sino que 
sobresale por encima de ellas y goza de una libertad radical” (Polo, 1997, pág. 
92). 
 
No es indiferente una antropología y una educación que conciba al ser 
humano como ser personal que la que no lo considera de este modo (Barrio, 
2013). El hombre es manifestación porque aporta, porque tiene algo dentro. Es 
capaz de tener y de dar. El tener, a juicio de Polo, hay que comprenderlo según 
su triple modalidad: el tener corpóreo, el tener intencional y el hábito (Polo, 
1996b). Todas las formas de tener se apoyan unas en otras (Franquet, 1996). 
En lo que se refiere al tener, el hombre es un ser que posee. Y la posesión la 
desarrolla de diferentes formas, puede poseer el mundo que le rodea y en el 
que se encuentra de modo diverso. La forma más básica de posesión es la 
corpórea y se constituye en cuanto que el hombre es capaz de tener según su 
cuerpo y según su hacer. Esto es: el modo en que el hombre adapta el mundo 
en el que vive a sus necesidades, es necesario porque el cuerpo humano no está 
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terminado (si lo estuviera no tendría la necesidad de vestirse, por ejemplo). 
Además, el hombre habita. “Habitar significa estar en un lugar teniéndolo” 
(Polo, 1997, pág. 99). Los animales no habitan, ellos están en un determinado 
medio pero no es suyo. El hombre, hace suyo el lugar en el que habita, 
humanizándolo. Esto ocurre porque el hombre es propietario. El derecho de 
propiedad surge del concepto de que el hombre es un ser que habita. Cuando 
un hombre ocupa un lugar, establece plexos (instrumentalidades relacionadas 
adaptadas a las necesidades del hombre, por ejemplo un grifo sirve para llenar 
un vaso y beber agua, lavarse las manos, etc.). 
 
En segundo lugar, encontramos la posesión intencional de la realidad por 
parte de las facultades. Hablamos de un tipo de posesión espiritual en el que ya 
se da conocimiento inmaterial. Este conocimiento es posible gracias al tener 
corporal que le sirve de sustento. A través de este tipo de conocimiento 
intelectual se tienen las ideas. Es un modo de ser inmanente. Evidentemente 
nos encontramos ante un modo de conocer mucho más intenso que el 
meramente corporal (que es sólo adscripción). Sin embargo, hay un tercer 
modo de tener más perfecto que los dos anteriores, que no solamente conoce 
sino que además perfecciona los principios operativos espirituales del hombre 
(la inteligencia y la voluntad): hablamos del hábito y de la virtud. La virtud es 
 
“la capacidad de la naturaleza humana de tener intrínsecamente una 
perfección (…). La virtud es lo tenido intrínsecamente por la naturaleza 
humana” (Polo, 1996, pág. 105).  
 
Vemos que el hábito y la virtud están apareciendo de distintas formas. 
En efecto, intentamos llegar a ellos y ver por qué son importantes para el 
crecimiento del ser humano y, por lo tanto, también para la educación. 
 
En cuanto a los modos superiores de conocer, en primer lugar hablamos 
del tener del hombre según su espíritu, es decir, el hombre en cuanto capaz de 
operaciones inmanentes. Esta posesión cognoscitiva es superior al tener 
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corpóreo-pragmático ya que afecta a una de las facultades espirituales del 
hombre. ¿Qué quiere decir inmanente? Que queda dentro del sujeto, que lo que 
hace, revierte sobre él mismo. Ese carácter cibernético del ser humano se 
explica porque posee inmanencia.  
 
“La retroalimentación entre los distintos niveles de tenencia permite 
una comprensión del hombre como ser cibernético y también como un ser 
cuya característica, como señala Polo, es el crecimiento irrestricto” (Franquet, 
1996, pág. 558). 
 
El hombre necesita conocer, tener ideas para que su tener corpóreo sea 
más pleno e inteligible. Necesita nombrar, se adueña de la realidad poniendo 
nombres. “Si no poseyéramos ideas, tampoco podríamos poseer cosas” (Polo, 
1997, pág. 107). Para que el hombre posea de verdad la realidad, tiene que 
poseerla dándose cuenta de ello, es decir, de modo consciente. Si no, no sería 
una posesión total. Este tipo de conocimiento inmanente también debe ser 
considerado desde la ética pues ejercitándolo se puede desarrollar virtudes y 
vicios específicos (la curiosidad y el error son sus principales vicios). 
 
En último término, gracias a estos modos superiores de conocer del 
hombre, es capaz no sólo de poseer la realidad, sino de poseerse a sí mismo 
haciendo crecer óptimamente las facultades de orden espiritual. Es capaz de 
tener una perfección que ya ha adquirido, esto son los hábitos y las virtudes. 
Quizá este modo de concebir el hábito y la virtud sorprende ya que no es 
común abordarlo desde esta óptica. Tras haberlos encuadrado suficientemente 
desde una perspectiva antropológica, veamos entonces qué son exactamente y 
qué pertinencia tienen en los fines de la educación. 
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4.2.  Valores y costumbres: algunas propuestas sobre el hábito y la 
virtud 
 
 
Para hacer una aproximación al significado de hábito que nos interesa, 
es fundamental en primer lugar distinguirlo del valor, término con el que es 
habitual confundirlo. ¿Es lo mismo un valor que un hábito bueno? A menudo no 
se diferencian porque se aplica un concepto a una realidad sin conocer cuál es 
el significado real del término utilizado (López de Llergo, 2001). Así ha 
sucedido en la última década con la palabra valor, que se ha aplicado 
indistintamente a los objetivos y competencias de la educación. De este modo 
es frecuente encontrar en la literatura educativa la expresión educación en 
valores y es igualmente común no saber exactamente a qué se refieren los 
autores con dicha expresión (Iglesias, 1997, Arriarán & Beuchot, 1999; 
Touriñan, 2005; Buganza, 2008; Corominas, 2009 entre otros). Por valor se 
entiende aquello que se admira, que se estima como bueno, tiene un fuerte 
sentido emocional o sentimental. Los contravalores serían aquello que se 
concibe como malo o perjudicial para la persona (Scheler, 2001). El valor no 
puede crecer, y los hábitos y las virtudes sí. Además los valores no invitan a la 
acción, mientras que las virtudes y los hábitos sí (Sánchez-León, 2009). Por 
ejemplo: una persona puede emocionarse mucho con un anuncio de niños 
africanos, sin embargo, no ayudar en su casa. Con esto está demostrando un 
gran sentimiento de solidaridad, sin embargo no lo es (Barrio, 2013). 
 
Por otro lado, es frecuente también la confusión de hábito con 
costumbre (Sellés, 1997; Barrio, 2013). En el lenguaje coloquial, cuando alguien 
utiliza la palabra hábito, se refiere a una costumbre, una forma de vivir, rutinas, 
etc. En general, a un modo de hacer las cosas que la persona tiene interiorizado 
por haber realizado una repetición de acciones. Estos estilos pueden estar muy 
arraigados en la persona y en ocasiones resultará costoso modificar tales 
costumbres, tanto si son buenas como malas (Sellés, 2010). En este sentido es 
importante adquirir buenos comportamientos o buenas costumbres. Este tipo 
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de conductas pueden afectar a la vida normal de una persona, también a su 
dimensión social. Aquí encontramos un amplio campo como son los hábitos de 
higiene, modos de pensar y de hacer, de comportarse en general.  
 
Pero lo clave es que todas ellas afectan a la persona en cuanto al 
comportamiento o modos de hacer, no al crecimiento en sí de las facultades 
superiores (a diferencia de las virtudes y hábitos, como veremos). Sobre esta 
concepción del hábito se ha escrito muchísimo y es la acepción más conocida y 
utilizada en la educación (Covey, 1989; Covey, 2005). Por otro lado, sobre las 
virtudes y su educación también se encuentra abundante bibliografía con el 
significado descrito relacionado con la idea de comportamiento o modos de 
hacer (Isaacs, 1976; Geach, 1993; Alcázar & Corominas, 1999; López de Llergo, 
2001; Pieper, 2007). Vamos a explicar brevemente alguna de las propuestas 
sobre hábitos más conocidas en la educación, para poder después centrarnos 
en el modelo que proponemos y que Polo desarrolla. 
 
En primer lugar, hay un paradigma de virtud muy extendido que es 
aquel que se refiere a ésta como “la realización concreta y personal de los 
valores de una sociedad” (Beuchot, 1999, pág. 12). La virtud es entendida de 
este modo como la concreción, o la encarnación de los valores, de aquello que 
se estima como bueno. Este sentido de la virtud es claramente dependiente de 
elementos externos a la persona. Sin embargo, entendemos que el hombre 
posee una naturaleza que puede desarrollar, independientemente de factores 
externos a él, como son lo que estime como deseable una sociedad 
determinada. Como ya se ha explicado en algún epígrafe de este trabajo, dejar 
exclusivamente en manos de la sociedad la concreción de unos determinados 
valores es un altísimo riesgo, pues esta sociedad puede ser corrupta y, 
consecuentemente la educación de las personas lo será. 
 
Otro modelo extendido, es el concepto de hábito de Covey. Éste tiene 
que ver con la costumbre, con lo que él llama “el hábito” de hacer las cosas de 
una determinada forma. 
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“Los hábitos son factores poderosos en nuestras vidas. Dado que se 
tratan de pautas conscientes, a menudo inconscientes, de modo constante y 
cotidiano expresan nuestro carácter y generan nuestra efectividad… o 
inefectividad” (Covey, 1989, pág. 58). 
 
Covey habla sobre tres componentes necesarios para desarrollar los 
hábitos que serían desarrollables por parte de los educadores. En primer lugar 
se refiere al conocimiento. En efecto, es importante primero saber qué hacer y 
por qué. Después, habla de las habilidades que enseñan cómo hacer las cosas. 
Por último es necesario el deseo, la motivación, las ganas de hacer las cosas. 
Propiamente, los siete hábitos que propone el autor son principios para actuar 
en la vida. Estos principios son: 
 
1. Sea proactivo. 
2. Empiece con un fin en la mente 
3. Establezca primero lo primero 
4. Piense en ganar/ganar 
5. Procure primero comprender, y después ser comprendido 
6. La sinergia (principios de cooperación creativa) 
7. Afile la sierra (principios de auto-renovación equilibrada) 
 
Los principios de Covey son los siete pilares que considera necesarios 
para tener una vida realmente efectiva. En palabras suyas, “representan una 
completa estructura de principios universales y eternos del carácter y la 
efectividad del ser humano” (Covey, 2005, pág. 18). El octavo hábito hace 
referencia a encontrar una voz propia y ayudar a los demás encontrar la suya. 
La propuesta de Covey es un tipo de liderazgo interesantísimo que incluso 
podría trabajarse en la educación, pero no se trata de una propuesta sobre el 
crecimiento del ser humano como tal, sino criterios para actuar, si se quiere 
universales, aunque más bien parecen formales como opuestos a materiales. 
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Otras teorías más originales son por ejemplo la de Peirce que considera 
que los hábitos son un medio para el crecimiento, no sólo del ser humano sino 
incluso del universo (Peirce, 2010). Este autor explica que el hábito se 
adquiere por una repetición de actos y tiene que ver con el orden por ejemplo, 
para él, tanto el universo como el ser humano, poseen una serie de leyes de 
modo natural por las que se rigen. Y, conforme van moviéndose o creciendo, 
adquieren otros hábitos que les ayudan a desarrollarse más (Barrena, 2001).  
 
 
4.3. Aristóteles y las propuestas de influencia aristotélica en 
torno al hábito 
 
 
Aristóteles es uno de los primeros pensadores que se plantea el 
concepto de virtud. Parte de la idea de que  
 
“toda acción y libre elección parecen tender a algún bien; por esto se ha 
manifestado, con razón, que el bien es aquello hacia lo que todas las cosas 
tienden”. Ética Nicomáquea 1, 1094a, 5 (Aristóteles, 1985, pág. 131). 
 
Explica que aquel bien al que todo ser humano tiende y que no es 
elegible sino que va inscrito en la naturaleza humana es la felicidad, el bien 
perfecto. Añade que lo perfecto, la felicidad, siempre es deseable, querida en sí 
misma. En efecto, es “aquello que se elige por sí mismo y nunca por otra cosa” 
Ética Nicomáquea 1, 1097 b 30 (Aristóteles, 1985, pág. 142). El resto de bienes 
(placer, honor, inteligencia, incluso la virtud), pueden ser deseados en sí 
mismos también, pero con frecuencia se desean en orden a la felicidad, es 
decir, son un medio para algo superior. Se desea el honor para ser feliz. Se 
anhela la virtud porque nos lleva a la felicidad, etc.  
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El concepto de Aristóteles en torno a la virtud versa sobre la distinción 
ser-naturaleza. En efecto, el hombre, además de ser algo (mejor alguien, pero 
Aristóteles no lo distingue), es de una determinada forma. Esa forma o ese 
modo de ser que es diferente en todas las especies animales y vegetales, es lo 
que comúnmente recibe el nombre de naturaleza. Pues bien, como ya hemos 
explicado, todas las facultades del hombre que forman esa naturaleza, son 
susceptibles de crecimiento. Aristóteles sitúa la virtud como el modo más 
elevado de crecimiento de las facultades superiores del hombre, actuando 
como una naturaleza segunda (Sánchez, 2000). Como se sabe, Aristóteles no 
llega al concepto de persona, por tanto para él, el modo más excelso de 
desarrollo del hombre es la virtud, en cuando perfeccionamiento de las 
facultades no en virtud del crecimiento de la propia persona. Aunque distinga 
dos tipos de virtudes, una que se origina a raíz de la enseñanza de la misma en 
lo intelectual (dianoética) y otra que se desarrolla fruto de la costumbre a nivel 
volitivo o de la voluntad (ética) siempre las concibe como fruto de un 
desarrollo humano, de una costumbre. En este sentido, la educación tiene un 
papel clave pues a través de ella es “como se consigue el desarrollo perfecto del 
hombre y de la sociedad” (Quicios, 2002, pág. 15). 
 
“De ahí que las virtudes no se produzcan ni por naturaleza ni contra 
naturaleza, sino que nuestro natural pueda recibirlas y perfeccionarlas 
mediante la costumbre” Ética Nicomáquea 2, 1103a, 25 (Aristóteles, 1985, pág. 
161). 
 
Es interesante la reflexión que hace cuando afirma que normalmente 
podemos realizar una serie de actividades porque hemos adquirido la 
capacidad de hacerlo. Sin embargo en el proceso de desarrollo de la virtud 
sucede lo contrario: fruto de un ejercicio, se adquiere la virtud (la entiende 
como capacidad o disposición). En este sentido, los hábitos pueden ser buenos 
(virtuosos) o malos (vicios). El proceso de desarrollo del vicio es exactamente 
el mismo que en el caso de la virtud. Las facultades, por tanto, pueden crecer o 
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decrecer, pueden mejorar o empeorar por la acción del ser humano. En 
definitiva, ¿qué es la virtud para Aristóteles?  
 
“Es un modo de ser selectivo, siendo un término relativo a nosotros, 
determinado por la razón y por aquello por lo que decidiría el hombre 
prudente. Es un medio entre dos vicios, uno por exceso y otro por defecto, y 
también por no alcanzar, en un caso, y sobrepasar, en otro, lo necesario en las 
pasiones y acciones, mientras que la virtud encuentra y elige el término 
medio” Ética Nicomáquea 2, 1107a, 5 (Aristóteles, 1985, pág. 171). 
 
La virtud por tanto tiene carácter de orden, de desarrollo de las 
facultades en su justa medida. El ser humano, en cuanto que desarrolla su 
naturaleza de modo óptimo, es virtuoso y alcanza la felicidad. En último 
término, afirma Aristóteles que la virtud de la prudencia es la virtud de rango 
superior. El hombre prudente es capaz de discernir qué es lo adecuado (a 
través de la inteligencia) y escogerlo (mediante el ejercicio de la voluntad). La 
educación por tanto, irá encaminada a un buen desarrollo de las facultades 
humanas (apetitos, inteligencia y voluntad) para el logro de la prudencia 
(Quicios, 2002). La profundidad de Aristóteles ha sido frecuentemente 
recuperada por diversos autores a lo largo de la historia del pensamiento y de 
la educación. Vamos a plasmar ahora otras propuestas en torno a la virtud que 
han tenido cierta relevancia en el ámbito educativo. Haremos en primer lugar 
una breve revisión de aquellos autores importantes cuyo pensamiento ha 
influido en lo que actualmente entendemos por hábito y virtud y más tarde nos 
centraremos en los que han hecho una aportación más profunda. 
 
Dentro de los pensadores más reseñables que han hablado del hábito y 
de la virtud y han hecho una propuesta interesante encontramos a Locke, que 
considera fundamental la formación moral de hábitos del hombre. Este autor 
ilustrado, entiende que la educación debe abarcar tres áreas: la educación 
física, moral e intelectual. Se trata de “una educación que pretende la creación 
del hábito para adquirir la virtud, la cual requiere del uso de la razón” (Gallo 
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Cadavid, 2006). La educación en este autor debe seguir el orden mencionado: 
primero el desarrollo físico, luego el moral y por último el intelectual. En 
efecto,  
“después de tomar las debidas precauciones para conservar el cuerpo 
fuerte y vigoroso, para que pueda obedecer y ejecutar las órdenes del espíritu, 
la próxima tarea es la de mantener recto el espíritu para que esté siempre 
dispuesto a no consentir nada que no esté conforme con la dignidad y 
excelencia de una criatura racional” (Locke, 1986, pág. 65).  
 
El ser humano debe ser capaz de desarrollar hábitos morales e 
intelectuales con el fin de dominar sus apetitos (Ruiz Berrio, 1996). Su 
planteamiento del hábito se fundamenta en que el hombre debe dominarse a 
través del hábito para poder hacer lo que la recta razón le señala como 
adecuado. Es interesante la propuesta de Locke, pero la encontramos limitada 
pues parte de la idea de un ser humano no libre, sino bastante limitado por una 
naturaleza “caída”. La virtud cobra sentido, no en cuanto que haga más libre al 
hombre sino como que le capacita para seguir los dictados de la razón. 
Rousseau también habla de la virtud en ese mismo sentido que Locke: el 
hábito es necesario únicamente en cuanto que hace capaz al hombre de 
encauzar las propias pasiones y afectos en orden a la razón.  
 
“El atractivo del hábito proviene de la pereza natural del hombre, y 
esta pereza aumenta dejándose llevar libremente por ella; se hace más 
cómodamente lo que ya se ha hecho, y después de haber andado mucho por un 
camino es más fácil abrirse paso. Por eso debemos darnos cuenta de que el 
imperio del hábito es muy importante para los ancianos y las personas 
indolentes y muy insignificante para los jóvenes y las personas activas. Este 
régimen sólo es conveniente para las almas débiles, y las debilita más de día en 
día. El único hábito útil a los niños es adaptarse a la necesidad de las cosas, y el 
único útil a los hombres es sujetarse sin esfuerzo a la razón. Cualquier otro 
hábito es vicio” (Rousseau, 2011, pág. 85). 
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En este sentido, recordemos que Rousseau rompe con todos los 
planteamientos anteriores sobre la educación basados en la orientación del ser 
humano y propone la vuelta al estado de hombre natural. A su juicio, la 
educación es la culpable de corromper esa bondad innata del ser humano, por 
ello su concepto de hábito es bastante limitado, pues no piensa en el 
crecimiento de la persona sino en que cualquier hábito que no vaya dirigido al 
seguimiento de la razón, es pernicioso para el ser humano ya que le constriñe. 
Su discípulo Pestalozzi, de gran relevancia para la educación, también 
propone una educación moral y religiosa como fin último de su sistema (La 
Escuela Nueva ya desarrollada en epígrafes anteriores). Aunque no habla de 
hábito o virtud sino de sentimientos morales, distingue claramente lo natural de 
lo habitual o segunda naturaleza (Capitán Díaz, 1984). Por último, Kant no 
distingue como tal los hábitos y las virtudes pero si incluye en su idea de 
educación el desarrollo moral del individuo, siempre, por supuesto, en orden a 
la razón (Kant, 1983). Como se ve, el hábito y la virtud ha sido un tema 
abordado por diferentes autores a lo largo de la historia. No nos extendemos 
en las teorías que acabamos de mencionar porque a continuación nos 
centraremos en aquellos paradigmas que han hecho un planteamiento en torno 
al hábito y la virtud más completo y próximo a lo que nosotros entendemos 
que es la educación (una ayuda en el crecimiento humano).  
 
En primer lugar vamos a aprovechar el análisis que hace MacIntyre 
sobre la evolución de la virtud para entender las modificaciones que sufre y 
que han derivado en el planteamiento actual. En su obra Tras la virtud hace una 
profunda reflexión y trata de recuperar el concepto de virtud perdido tras la 
influencia de diversos pensadores modernos. Gran parte de su trabajo lo 
dedica a explicar el recorrido que sufre la virtud en la Modernidad. 
Específicamente se centra en dos grandes corrientes: el racionalismo kantiano 
y el emotivismo de Hume (MacIntyre, 1987). El planteamiento de MacIntyre se 
basa en afirmar que en el mundo contemporáneo se vive como si la virtud no 
existiese, de ahí el título de su obra Tras la virtud; y por otro lado como algo 
que ha de recuperarse y tras lo que hay que ir. 
 184   
 
 Como ya se explicó, hasta la Modernidad hay un cierto consenso en los 
planteamientos de fondo en torno al ser humano. Es con Kant cuando hay una 
consolidación del cambio radical en los mismos, con todo lo que deriva de una 
determinada antropología y ética. En efecto, la rigidez del racionalismo basado 
en el imperativo categórico, da paso al emotivismo que aún perdura en 
nuestros días. Para el racionalismo kantiano existe una norma universal para 
todos los hombres. En último término se debe concebir al ser humano no como 
un medio, sino como un fin en sí mismo. Para lo que es necesario contrastar 
este imperativo general con “criterios impersonales de validez que cada agente 
racional debe someter su propio juicio” (MacIntyre, 1987, pág. 41). Por el 
contrario el emotivismo aboga por que los valores son fruto de las propias 
decisiones humanas; no existe justificación racional alguna para cualquier 
norma de carácter moral. MacIntyre habla de una bifurcación de fines sociales 
y de interés personal en el que no hay un consenso. Explica que una teoría 
sólida en torno a la virtud debe  
 
“presuponer la distinción crucial entre lo que tiene por bueno para sí 
cualquier individuo en particular en cualquier tiempo particular y lo que es 
realmente bueno para él como hombre” (MacIntyre, 1987, págs. 189-190). 
 
 Estos dos planteamientos (la rigidez normativa y el emotivismo) siguen 
perdurando en nuestros días. MacIntyre propone recuperar la idea de virtud 
clásica. Se fundamenta en primer lugar en Aristóteles, pero también sigue a 
otros autores. En la elaboración de su teoría sobre la virtud hay una cierta 
evolución. En primer lugar habla de la virtud como  
 
“cualidad adquirida, cuya posesión y ejercicio tiende a hacernos 
capaces de lograr aquellos bienes que son internos a las prácticas y cuya 
carencia nos impide efectivamente el lograr cualquiera de tales bienes” 
(MacIntyre, 1987, pág. 237). 
 
  
 185   
Esta primera aproximación es muy genérica pero con ella MacIntyre 
recupera la idea de que la virtud es algo interno al sujeto (distingue entre 
bienes internos y externos) que le predispone a obrar de una determinada 
manera. Tal inclinación le capacita en orden a algo. Por el contrario, si carece 
de ella, el hombre no sería capaz de realizar unas determinadas acciones, o las 
haría de otro modo. Pero aunque sea algo interno al sujeto, tiene cierta 
repercusión externa al mismo. La virtud vivida por una persona repercute en la 
sociedad en la que vive, de modo que mejora ésta (Fernández-Llebrez, 2010). 
En efecto, sin la virtud vivida, la sociedad se descompone y aparece la 
corrupción (Llano, 1999). En una segunda fase en su pensamiento, considera 
que las acciones del ser humano deben tener un telos o fin que las guíe o 
enmarque. De ahí todo el desarrollo que hace a la vida del hombre como 
narración. En efecto, para MacIntyre la biografía del ser humano tiene carácter 
de telos, supone una narración en la que van sucediendo una serie de hechos 
que tienen un sentido global de plenitud. Distingue virtudes de virtud pero 
explica que éstas tienen un sentido teleológico o que se comprenden en ordena 
un fin superior que las dota de sentido. En efecto,  
 
“sin un concepto dominante de telos de la vida humana completa, 
concebida como unidad, nuestra concepción de ciertas virtudes individuales es 
parcial e incompleta” (MacIntyre, 1987, pág. 250). 
 
 Además, explica que el bien siempre es aquello hacia lo que se tiende, y 
que dado que la educación busca el bien del niño, es decir su crecimiento, se 
debe por tanto educar en la virtud (que hace mejor). Para MacIntyre aquello 
que dota de sentido y da un orden de plenitud a una vida humana virtuosa es la 
integridad.  
 
“La educación, por tanto, ha de tender al desarrollo completo de la 
persona y se realiza mediante la orientación a verdaderos bienes” (García de 
Madariaga, 2009, pág. 258). 
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El ser humano parte de una naturaleza “no finalizada” que termina de 
hacerse a través de las virtudes. Y es a través de estas virtudes como el ser 
humano se orienta o se aproxima hacia su último fin -del cual no habla- 
(Fernández-Llebrez, 2010). La propuesta de MacIntyre supone una gran 
aportación ya que recupera la noción de crecimiento interior del hombre, de 
que el hombre puede mejorar su naturaleza, haciéndola crecer. Y que por otro 
lado ese modo de crecer (que se llama virtud), aproxima al hombre hacia su 
último fin. Por tanto, al hombre no le es indiferente desarrollar o no virtudes.  
 
Por tanto, de MacIntyre lo más reseñable es la recuperación que hace de 
la virtud en su concepción aristotélica clásica, al referirse a algo que capacita y 
que mejora directamente las potencias del hombre. La capacitación que 
adquiere el hombre en orden a obrar de una determinada forma. En segundo 
lugar recupera la idea de telos cuando explica que las virtudes no son el fin 
final de la vida del hombre sino que debe existir un fin que las dote de sentido. 
En definitiva, la virtud sólo puede comprenderse en su integridad desde un 
punto de vista teleológico y la educación debe orientar al desarrollo integral de 
la persona, incluso Aristóteles concibe que la virtud no sea lo último. Sobre el 
concepto de educación de MacIntyre hay interesantes estudios (García de 
Madariaga, 2009, entre otros). 
 
En síntesis, para MacIntyre, 
 
“las virtudes son precisamente las cualidades cuya posesión hará al 
individuo capaz de alcanzar la eudaimonía y cuya falta frustrará su 
movimiento hacia ese telos. Pero, aunque no sea incorrecto describir el 
ejercicio de las virtudes como medios para el fin de alcanzar el bien del 
hombre, esa descripción es ambigua (…) Pero el ejercicio de las virtudes no es 
un medio en este sentido para el fin del bien del hombre. Lo que constituye el 
bien del hombre es la vida humana completa vivida al óptimo, y el ejercicio de 
las virtudes es parte necesaria y central de tal vida, no un mero ejercicio 
preparatorio para asegurársela” (MacIntyre, 1987, pág. 188). 
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 Otro de los autores más significativos que siguen a Aristóteles en su 
planteamiento de la virtud, y que tienen relevancia en la educación, es Paul 
Ricoeur. Este autor también habla de hábito en su planteamiento de la 
identidad narrativa (Ricoeur, 1986). En efecto, la vida de una persona es una 
acción que puede narrarse. Esta narración se sitúa en un espacio y tiempos 
determinados, siendo la persona coautora de su vida, cuya existencia viene 
recibida. Ahí aparece el hábito, como un modo de continuar con la naturaleza 
recibida. La alteridad juega un importante papel, los otros me solicitan, y 
gracias a esa solicitud de disponibilidad por parte del otro, yo me poseo y me 
doy después como respuesta (Ricoeur P. , 2006). Es interesante su modo de ver 
el hábito, pues para este autor el hábito supone un gran potencial que sirve de 
base a la inteligencia y a la voluntad (Ricoeur, 1986). Para él el hábito es como 
una segunda naturaleza,  
 
“algo que no es preformado sino adquirido por una conquista de la 
actividad que evoca “el tiempo de vida” a través del cual el cuerpo se 
familiariza con el mundo tanto en el ámbito motriz como en el intelectual; más 
precisamente, los hábitos son “maneras adquiridas de existir”” (Ralon de 
Walton, 2010, pág. 251).  
 
El planteamiento de Ricoeur nos va a acercar mucho a la propuesta que 
queremos hacer, ya que es uno de los autores que hablan de los hábitos como 
de segunda naturaleza. Teorías similares son por ejemplo la de algunos autores 
fenomenológicos que explican que 
 
“la educación tiene como objeto formar a la persona, no solamente 
informarla. Es el desarrollo de sus potencialidades. Esta idea de 
potencialidades de la persona nos remite a la idea de virtudes, esos hábitos 
que pueden cualificar a la persona en su misma estructura ontológica, que se 
van adquiriendo y desarrollando en el individuo precisamente porque se halla 
en estado de potencialidad. El hombre es un cúmulo de potencialidades que 
hay que desentrañar” (Beuchot, 1999, pág. 14). 
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Lo que propone Beuchot supone un paso en el planteamiento descrito 
de hábito entendido como costumbre o habilidad. El autor habla de un cambio 
ontológico, es decir, un cambio en lo profundo de la persona. Por último 
hablaremos brevemente de dos autores de gran relevancia en la educación 
cuyo planteamiento ha girado claramente en torno al hábito y la virtud y que 
sirven de preámbulo de nuestra propuesta: García-Hoz y Millán-Puelles.  
 
En primer lugar, García-Hoz se refiere a las virtudes como aquellos 
fines que deben orientar la acción educativa. Si la educación hace referencia 
directa a las facultades del hombre, el fin de la educación tendrá que buscar el 
desarrollo de dichas facultades. Pero nos encontramos con el problema de que 
se dé una posible fragmentación, pues las facultades humanas son numerosas. 
Debe haber un fin educativo que dirija todas esas acciones. El 
perfeccionamiento de estas facultades no se consigue de una vez, sino que se 
hace necesaria una repetición de actos. Incluso esa repetición de actos no 
garantiza nada. Se hace imprescindible la adquisición de hábitos. En efecto, la 
adquisición de  
 
“disposiciones estables que hacen fácil la operación propia de una 
facultad; disposiciones cualitativas o, lo que es lo mismo, modos especiales de 
ser y de obrar” (García Hoz, 1962, pág. 50). 
 
Las disposiciones para obrar bien reciben el nombre de virtudes, y 
aquellas que disponen a obrar mal, vicios. Las virtudes perfeccionan la 
naturaleza humana, de modo que puede decirse que ésta es potencial y puede 
desarrollarse. La educación debe por tanto buscar la perfección humana y su 
fin es la formación de virtudes intelectuales (que perfeccionan el 
entendimiento) y morales (que perfeccionan la voluntad). En su libro 
“Educación Personalizada” cuando habla de la Obra Bien Hecha explica que 
en último término, todos los objetivos de la educación tienen un sentido en 
cuanto que están ordenados a la adquisición de virtudes (García Hoz, 1988). 
Añade que únicamente aquello que está bien hecho, realmente educa y forma 
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al educando. No interesa únicamente el logro de unos resultados, sino formar a 
la persona a la que está encaminada la educación. “Las virtudes son fines de la 
educación, en cuanto hábitos que disponen a nuestras facultades para efectuar 
mejor los actos que les son propios” (García Hoz, 1962, pág. 51). Su 
planteamiento es similar a los anteriores pero añade algo nuevo: según él, la 
multiplicidad de fines queda salvada por la virtud como fin educativo. Pero nos 
damos cuenta que las virtudes, son también numerosas. ¿Cómo hallar una 
unidad? Debe haber un fin común a las virtudes intelectuales y morales. García-
Hoz completa a MacIntyre y Ricoeur cuando añade que la adquisición de 
múltiples virtudes tiene como fin último la perfección de la persona.  
 
“Los fines inmediatos de la educación están en la perfección de las 
facultades; el fin último de la educación está en la perfección de la persona 
humana (…). Lo que es objeto de la aspiración de un hombre, lo que considera 
éste que ha de llenar todos los vacíos de su ser, que ha de colmar sus 
deficiencias, no es otra cosa que la felicidad; de donde resulta que la felicidad 
es el fin de la educación” (García Hoz, 1962, pág. 52). 
 
 Por tanto los fines educativos serían la adquisición de virtudes, y el fin 
final de la educación la perfección de la persona. Terminamos este apartado de 
teorías educativas en torno al hábito y la virtud con la obra “La formación de la 
personalidad humana” de Millán-Puelles. Su propuesta es interesantísima y 
nos sirve de nexo directo con el planteamiento de Polo que proponemos. 
Vamos a seguir esta obra pues en ella Millán-Puelles comenta a Tomás de 
Aquino en lo que se refiere a la educación y específicamente a su concepto de 
virtud. Concretamente la definición sobre educación que se deduce de Tomás 
de Aquino y que recupera nuestro autor es la “conducción y promoción de la 
prole al estado perfecto del hombre en cuanto hombre, que es el estado de 
virtud” (Millán-Puelles, 1981, pág. 27). Millán-Puelles explica que la virtud es el 
pleno desarrollo de las potencias típicamente humanas: 
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“La posesión de las virtudes (el status virtutis) es el perfecto estado de 
las potencias operativas humanas y, por ende, el estado perfecto del hombre 
en tanto que hombre, fin de la educación” (Millán-Puelles, 1981, pág. 37). 
 
 Añade más adelante: 
 
“El estado perfecto del hombre en tanto que hombre es fin de una 
actividad, la educativa, que ciertamente se verifica en el tiempo, pero que 
recae sobre un sujeto poseedor de una esencia no determinada en el tiempo” 
(Millán-Puelles, 1981, pág. 54). 
 
Es decir, la actividad educativa proporciona al hombre un estado de 
virtud que revierte sobre su propio ser, perfeccionándolo. Una serie de 
acciones educativas que buscan la consecución de la virtud por el educando, 
hacen que éste crezca; por tanto, el fin de la educación debe ser definido en 
función de la esencia del hombre, en cuanto hombre, salvando las concreciones 
de cada persona individual. Este fin debe plantearse desde lo propio de todos 
los hombres a nivel esencial y todas las acciones educativas concretas deben 
estar dirigidas por este fin. Millán-Puelles, además distingue entre aquello que 
tiene el hombre de forma natural y por otro lado lo que es añadido. De alguna 
forma, se deduce de Tomás de Aquino que la esencia y el ser son lo que viene 
dado desde el origen, y el estar y estado, lo añadido mediante la educación. Si 
bien es cierto, que sin el estado, el ser no lo es del modo al que le 
correspondería; es decir, sin la educación, la persona no es todo lo que puede 
ser o está hecha para ser. El estado perfecto, el estado de virtud, es aquello que 
está en la esencia del hombre sin desarrollar, como en potencia, y que hace 
necesaria la educación. 
 
La educación debe ir encaminada a que las personas sean dueñas de su 
libertad y sepan encauzarla y ponerla al servicio de su propia naturaleza, pues 
en ésta es donde el hombre tiene inscrito el modo de ser feliz. A la hora de 
referirse al estado, a alcanzar un estado a través de la educación, Millán-Puelles 
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habla de la perfección. Esta perfección es la virtud. Añade que en el hombre 
debe haber una condición necesaria, natural, que permita alcanzar esa 
perfección, ese estado. En Tomás de Aquino, la virtud se entiende como 
principio de acción y movimiento. Se trata de la perfección de las potencias, no 
tanto de las operaciones. Mediante la perfección de las potencias el hombre 
puede actuar en muchas situaciones acertadamente. Sin embargo, esta 
perfección está más en el orden de las capacidades que en el de la operatividad. 
 
“La educación claro es, no confiere al hombre las potencias que 
naturalmente le convienen, sino que apunta a la adquisición de perfecciones 
que no tenemos de una manera innata. Viene pues la educación a completar un 
ser que no es, de suyo, enteramente perfecto. En tanto que es un 
perfeccionamiento que conduce a un estado que no se poseía, sólo cabe llamar 
a su término estado de virtud (Millán-Puelles, 1981, pág. 71). 
 
En este sentido, Millán-Puelles dice que la educación tiene carácter de 
medio respecto a un fin. Concretamente, la educación como medio para la 
perfección operativa humana, es decir, para el desarrollo de virtudes. En este 
momento se distingue entre lo que será el fin de la educación y el fin del 
hombre. El fin de la educación tendrá que ver con el fin del hombre 
evidentemente, pero ¿es el mismo fin? Siendo la educación un medio en orden 
a algo, su fin no será el mismo que el fin de la vida humana. En parte sí, pero no 
de modo absoluto. Continúa diciendo que si la virtud tiene carácter 
intermediario, habrá un fin superior para el hombre y la virtud será el modo de 
alcanzarlo. El estado del hombre en cuanto hombre más profundo es la 
felicidad. “Es clara la diferencia entre el simple estado de virtud y lo que, por 
ser el máximo estado de perfección humana, se denomina felicidad” (Millán-
Puelles, 1981, pág. 75). En último término explica que el fin de la educación es 
la virtud y el fin de la vida humana la felicidad. 
Cuando dice estadio perfecto de hombre en cuanto hombre se refiere, en 
definitiva a la felicidad. Por tanto, reconoce que hay algo más que la virtud. 
Santo Tomas hace una distinción y una corrección de su definición, aunque 
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centre su desarrollo de estado perfecto del hombre en cuanto hombre en la 
virtud. Puede darse que el hombre virtuoso no haya alcanzado la felicidad 
aunque ésta sea su último fin. Esto quiere decir que, aunque la felicidad no se 
dé plenamente en el hombre, el hombre virtuoso es perfecto en orden a su fin y 
en tanto que hombre. Pero quien carece de virtud no está en el mismo caso, y 
no es perfecto en cuanto hombre.  
 
Tomás de Aquino realiza una distinción entre el hábito que se desarrolla 
en la inteligencia y las virtudes que se originan en la voluntad. Aunque no se 
detiene en desarrollar esta idea que nosotros abordaremos con más detalle de 
la mano de Leonardo Polo en el próximo capítulo, Millán-Puelles lo retoma y 
explica la primacía de las virtudes morales sobre las intelectuales. Si la 
voluntad no está en ejercicio, poco importan las potencias, ya que no están en 
uso. 
 
“La virtud intelectual sólo confiere la capacidad de obrar bien; y como 
no afecta a la voluntad, sino al entendimiento, cabe que, aunque éste tenga esa 
habilidad, aquella no se decida a usarlo, y sea, pues, deficiente la operación que 
en tales condiciones se realiza” (Millán-Puelles, 1981, págs. 79-80). 
 
Y añade que son más nobles las virtudes intelectuales porque 
perfeccionan la razón, mientras que las virtudes morales perfeccionan los 
apetitos y añade  
 
“puesto que el bien conviene de modo más congruente a la parte 
apetitiva que a la intelectiva, el nombre de virtud atañe de modo más 
conveniente y propio a las virtudes de la parte apetitiva que a las virtudes de la 
parte intelectiva; aunque las virtudes intelectivas sean más nobles que las 
virtudes morales” (Millán-Puelles, 1981, pág. 81). 
 
Las virtudes intelectuales no son inferiores a las morales, pero es 
precisa no su sola posesión, sino también el buen uso de ellas, y tal uso 
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depende de la voluntad. Por tanto, el fin de la educación estriba de modo 
principal en las virtudes morales: justicia, fortaleza, templanza y prudencia 
(Pieper, 2007). La prudencia es tanto una virtud intelectual, como moral. Es 
intelectual por su esencia, ya que dispone al bien, y moral por su materia, 
porque supone la recta inclinación de la voluntad. No basta con querer el bien, 
es necesario elegir los medios necesarios para conseguirlo. Millán-Puelles 
concluye afirmando que el fin de la educación debe estar centrado en la virtud 
de la prudencia, ya que a su juicio “educar en la prudencia es lograr en el 
hombre el status virtutis” (Millán-Puelles, 1981, pág. 86). Y que sólo a través de 
la prudencia el hombre se hace dueño de sí mismo. 
 
En definitiva, la educación está encargada de educar en la virtud, es 
decir, de ayudar al crecimiento de las facultades humanas de la inteligencia y 
de la voluntad en orden a la felicidad del hombre (Alvira, 1994). La educación 
debe por tanto promocionar el desarrollo de virtudes. En este sentido es 
interesante el matiz que aporta Tomás de Aquino, a través de Millán-Puelles al 
distinguir lo que es natural en el hombre de aquello que está en potencia por 
desarrollar y es característico de él. Aparte de recalcar el papel fundamental de 
la educación en esa ayuda en el crecimiento de las facultades superiores del 
hombre. Por último, también se rescata la idea de que lo último en el ser 
humano no es la virtud sino la felicidad. Se echa de menos el desarrollo de esta 
idea que consideramos clave para un planteamiento de fines educativos 
realmente completo. ¿Es por tanto la virtud el fin final de la educación? ¿El 
desarrollo de virtudes está ordenado a algún otro fin? Sabemos que el hombre, 
además de tener una naturaleza específicamente humana, es persona. ¿Ese 
crecimiento de la naturaleza tiene alguna repercusión en la propia persona? 
Vamos a procurar en lo que sigue despejar estas preguntas. Hemos 
desarrollado con algo más de detalle lo que propone Millán-Puelles porque 
seguiremos a Leonardo Polo que se basa también en Tomás de Aquino pero da 
un paso más.  
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4.4. Propuesta poliana en torno al hábito 
 
 
En la línea de Millán–Puelles, vamos a intentar avanzar para poder 
responder a las distintas cuestiones planteadas. Nosotros seguiremos la 
propuesta de Leonardo Polo, y no abordaremos directamente a Tomás de 
Aquino, pues, como hemos dicho, Polo sigue estrictamente su planteamiento, 
ampliándolo. Encontramos interesante seguir esta ampliación porque es 
sumamente pertinente para nuestro estudio sobre la educación y los fines de 
ésta. Por ello hablaremos de lo que pensó Tomás de Aquino y ha sido recogido 
y desarrollado por Polo. En este sentido, Polo termina de explicar cuestiones 
relativas al hábito y a la virtud que Tomás de Aquino estudió. Esta va a ser la 
propuesta que hagamos y explicaremos en seguida por qué o qué la distingue 
del resto.  
 
“El tomismo no es una filosofía superable, sino continuable, que en 
antropología no contiene confusiones superficiales, sino tesis validas 
susceptibles de profundización, de insistencia, es decir, verdades no agotadas y 
así abiertas a una revisión” (Polo, 1999, pág. 14) 
 
 Tomás de Aquino (y Polo lo recoge) explica que los hábitos son 
perfecciones de las potencias superiores del hombre. “En su sentido más 
propio, el hábito es la perfección adquirida por las potencias superiores del 
alma a través del ejercicio de sus actos” (Polo, 2010, pág. 174). Es decir, cuando 
la inteligencia y la voluntad crecen, lo que se origina es un hábito. El hombre 
posee unas facultades o potencias de orden superior (sin órgano, como ya se ha 
explicado), cuyo crecimiento recibe el nombre de hábito. Éstos reciben el 
nombre de segunda naturaleza, porque nacemos con unas potencias de forma 
natural y cuando hacemos que crezcan, aparece una segunda naturaleza. Eso es 
el hábito. Cuando la potencia se perfecciona, entonces aparece el hábito. El 
  
 195   
hábito es mejor que la operación porque es perfección de la potencia. El hábito 
no constituye directamente la perfección del alma sino de las potencias del 
alma. En efecto, “el hábito no es una operación, sino un cambio en esa potencia 
que la capacita en orden a la operación” (Sellés, 2000, pág. 29). Por tanto, el 
hombre no se limita a ejercer operaciones intelectuales o actos de carácter 
volitivo, sino que como consecuencia de ellos, se modifican sus potencias 
superiores (Polo, 2010). 
 
 En consecuencia el hábito se distingue de la potencia. Por ésta (la 
potencia) somos capaces de realizar determinadas operaciones; mientras que 
gracias al hábito somos hábiles para realizar algo. Por ejemplo, una persona 
puede ser capaz de elaborar juicios (operación de la inteligencia), y también 
puede ser capaz de que esos juicios sean buenos (hábito). Para Polo, aunque 
ambos son actos, el hábito es superior a la operación porque activa a la facultad 
(la inteligencia o la voluntad). El fin del hábito no es la realización de 
operaciones sino el crecimiento de la propia potencia (Polo, 2006b). En cambio 
el fin del desarrollo de competencias es la realización de operaciones. Una 
educación basada en esta idea de hábito, va a buscar el crecimiento de las 
facultades del hombre, su perfeccionamiento real. En cambio, la educación 
basada en competencias busca únicamente que el ser humano sea capaz de 
realizar una serie de operaciones. No le interesa el crecimiento de la 
naturaleza, en cuanto naturaleza, sino el que sea capaz de actuar. Se entiende 
que para que realmente se den hábitos, las competencias deben desarrollarse. 
Recordamos que la competencia no puede ser el fin final de la educación, sino 
que ésta debe estar orientada o enmarcada por un fin superior. En efecto, el 
desarrollo de hábitos, el crecimiento de las facultades del hombre debe ser uno 
de los fines fundamentales de la educación. Y esto se realizará a través de las 
competencias. Éstas a su vez van a requerir de los objetivos para que sean 
concretadas y abarcables. 
 
Se ha explicado esto porque si se entiende que lo último o lo más 
elevado que realiza el hombre son operaciones (intelectuales o volitivas), la 
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educación del hombre versará sobre esto. Entendemos que por encima de las 
operaciones, están los hábitos, como perfeccionamiento de la inteligencia y de 
la voluntad. Aquí Polo siguiendo a Tomás de Aquino, distingue entre hábito y 
virtud. Los hábitos los refiere a la inteligencia, mientras que la virtud a la 
voluntad. En palabras de Polo, el hábito y la virtud es un modelo 
hipercibernético, ya que modifica las condiciones iniciales (Polo, 2002). Éstos 
transforman de modo radical la facultad originaria, actualizándola. Esto supone 
un crecimiento inmenso en la estructura psíquica humana. Se pueden mejorar 
las facultades a través del aprendizaje. Y además la virtud, no sólo mejora, sino 
que modifica lo que el hombre posee “de fábrica”. De este modo el ser humano 
puede lograr un crecimiento radical. Esto sólo es posible en las facultades 
propiamente no limitadas por ningún órgano. “El crecimiento orgánico 
siempre es limitado. En cambio el crecimiento de los hábitos es ilimitado” 
(Polo, 2006b, pág. 58). Es decir, tanto el entendimiento como la voluntad 
carecen de las limitaciones propias materiales que lleva consigo cualquier 
soporte orgánico.  
 
“Cuando se trata de una facultad espiritual, es posible perfeccionar el 
proceso en su desencadenamiento mismo (…) podemos modificar su misma 
noción, el arranque mismo del proceso” (Polo, 2013, pág. 157). 
 
 En efecto, el hábito y la virtud son una perfección de las potencias. Estas 
potencias, la inteligencia y la voluntad dejan de ser como eran, actualizándose y 
permitiendo el crecimiento de posibilidades de dichas potencias. Por tanto, los 
hábitos hacen más libre a la persona humana. Aportan capacidades que antes 
las facultades no tenían. Esto puede ocurrir porque la naturaleza humana es 
abierta, y al poseer facultades espirituales (sin límite orgánico), puede darse 
un crecimiento irrestricto (Polo L. , 2006b). Por tanto, es importante distinguir 
entre las operaciones que realizan las facultades de la inteligencia y de la 
voluntad, a nivel natural (naturaleza), y los hábitos a nivel de crecimiento 
esencial.  
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 Dentro de los hábitos que afectan a la inteligencia, se hace necesario 
distinguir en primer lugar, los hábitos innatos de los adquiridos. Los hábitos 
intelectuales innatos “son una dotación natural con la que cuenta todo hombre, 
y son la raíz del resto de los hábitos que el hombre puede adquirir” (Sellés, 
2010, pág. 506). Existen dos hábitos innatos: el hábito de los primeros 
principios y el hábito de la sindéresis. “Con el hábito de los primeros principios 
se advierte el ser principal” (Polo, 1999, pág. 115). Esto significa que gracias al 
hábito de los primeros principios, el ser humano es capaz de percibir el ser de 
las cosas. El hábito de los primeros principios es  
 
“aquel principio que no depende de ningún otro, como son los 
elementos constitutivos más simples, los géneros supremos, las causas 
incausadas o las premisas axiomáticas” (Alarcón, 2010, pág. 936). 
 
 Tradicionalmente se habla de cuatro primeros principios que el hombre 
posee de forma innata: el principio de no contradicción (cualquier objeto no 
puede ser su contrario), el principio de identidad (un sujeto no puede ser lo que 
no es. Sólo es lo que es), el principio de tercer excluido (entre el ser y el no ser 
no hay un tercero, o se es o no se es, sin que quepa un tertium quid, una tercera 
posibilidad intermedia). Sólo lo que es, es, y lo que no es, no es) y el principio de 
causalidad. Este principio es consecuencia del principio de no contradicción: 
nada puede ser al mismo tiempo dos cosas diferentes. Se cumple una causa 
(Alarcón, 2010 y Sellés, 2010).  
 
Respecto a los hábitos de la inteligencia adquiridos son todos los demás 
hábitos intelectuales que se adquieren con el tiempo. Se pueden definir como  
 
“la progresiva actualización de la facultad de la inteligencia, o si se 
quiere, el remitir progresivamente en ella lo que de potencia tiene, en vistas a 
conocer más. Se trata de unas perfecciones intrínsecas adquiridas que la 
mejoran irrestrictamente en su capacidad de conocer” (Sellés, 2000, pág. 14). 
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Los hábitos de la inteligencia adquiridos son múltiples pero pueden 
distinguirse dos modalidades: hábitos teóricos y prácticos. Los teóricos se 
adquieren de modo perfecto con un solo acto y los prácticos a base de 
repetición de actos y no alcanzan nunca una perfección completa. Se 
consideran hábitos teóricos al hábito de ciencia y el de sabiduría. Dentro de los 
hábitos prácticos se incluyen el saber deliberar o eubulia, la sensatez, la 
prudencia, el saber mandar y el arte o saber hacer (Sellés, 2010). En sentido 
estricto, Polo dice que la denominación hábito innato no es del todo adecuada, 
ya que dice que estos proceden de la persona directamente, no nacemos con 
ellos, sino que se manifiestan en la persona (Polo, 1987). Polo, igual que Tomas 
de Aquino distinguen entre hábitos innatos de los adquiridos para recalcar que 
en los hábitos innatos su sede no es la potencia, sino que son algo que se 
manifiesta en la persona (Corazón, 2011).  
 
 Es importante hacer una alusión especial a las llamadas “Inteligencias 
Múltiples” y explicar si existe alguna conexión con lo propuesto. Los hábitos de 
la inteligencia descritos, no guardan relación directa con las inteligencias 
múltiples de Gardner. Según este autor, el ser humano es capaz de aprender de 
diversos modos y, por tanto realizar muchas operaciones, dado que posee 
distintas facultades. De ahí el término “inteligencia múltiple” (Gardner, 1995). 
Como se sabe, Gardner elabora este concepto basándose en el planteamiento 
de que el hombre posee una serie de habilidades para realizar distintas tareas. 
Su teoría es fruto del auge de las competencias que rechaza la valía del hombre 
únicamente en función de su coeficiente intelectual. En efecto, cada persona es 
especialmente hábil en algo y eso tiene el mismo valor, o debe tenerlo que una 
cierta capacidad intelectual. Sin embargo es importante resaltar que un 
planteamiento educativo basado exclusivamente en la idea de las Inteligencias 
Múltiples, es bastante reducido porque no se atiende al crecimiento como tal 
de las facultades del hombre, sino a su ser capaz, habilidoso o competente para 
realizar determinadas tareas. No hay “muchas” inteligencias en un solo sujeto; 
hay diversos hábitos, destrezas y usos de “la misma” capacidad intelectual. 
 
  
 199   
“Una inteligencia implica la habilidad necesaria para resolver 
problemas o para elaborar productos que son de importancia en un contexto 
cultural o en una comunidad determinada” (Gardner, 2005, pág. 4). 
 
Como se ve las Inteligencias Múltiples están condicionadas por un 
determinado contexto. En efecto, no se trata tanto de incentivar el desarrollo 
de las facultades del ser humano, sino que el énfasis educativo se pone en el 
desarrollo de unas determinadas capacidades o habilidades, cara a dar una 
respuesta satisfactoria ante las demandas socioeconómicas. Se trata de que los 
alumnos pongan al servicio de la sociedad las capacidades que en las que son 
más habilidosos. A esto se le añade el peligro que tiene llamar “inteligencia” a 
algo que no lo es. Se entiende que Gardner utiliza este término dotándolo de 
cierto sentido metafórico, para hacer ver que no es importante únicamente la 
inteligencia, sino que hay otras capacidades humanas y diversos modos de 
aprender que también lo son, pero conviene utilizar los términos de modo 
acorde a lo que significan. En efecto, Gardner habla de la inteligencia lógico-
verbal, lógico-matemática, intrapersonal, etc. Es evidente que la inteligencia se 
manifiesta en todo el obrar humano, pero no parece que deba confundirse la 
capacidad lógico-matemática por ejemplo con la facultad intelectual. Ha de 
recalcarse el grave deber de los educadores cara a reflexionar sobre las 
distintas corrientes educativas de moda. Como se ve, no es indiferente para la 
educación un análisis y una cierta reflexión profunda sobre ellas ya que con 
frecuencia, contienen un trasfondo insuficiente para el desarrollo integral de 
una persona. 
 
Volviendo a las virtudes, pueden ser definidas como 
 
“el perfeccionamiento progresivo de esta potencia para querer mejor y 
lo mejor; una actualización adquirida que es gradual, no susceptible de 
término en su querer encaminado en orden a la felicidad” (Sellés, 2000, pág. 
14).  
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Las virtudes se adquieren con la reiteración de actos. Reciben el nombre 
de virtudes morales ya que su intención es el bien. Los actos de la voluntad se 
dirigen siempre hacia un bien, por eso tienen un carácter moral (Polo, 2010).  
 
“La virtud es un perfeccionamiento de la voluntad, no sólo en la fase de 
la voluntas ut ratio (…) sino que es perfeccionamiento radical, de la voluntas ut 
natura” (Polo, 2013, pág. 156). 
 
 Hay varias razones por las que Tomás de Aquino y los autores que le 
siguen, como Polo, distinguen entre hábito y virtud. En primer lugar, el fin de 
ambas es distinto. En los hábitos de la inteligencia el fin de éstos es intrínseco 
mientras que en las virtudes de la voluntad es extrínseco. Los hábitos de la 
inteligencia o hábitos intelectuales no tienen su fin fuera de sí mismos porque 
cada acto de conocimiento es perfecto en sí mismo. Cuando uno conoce algo, 
coincide el momento en el que empieza a conocerlo y el haberlo conocido. El 
fin del hábito intelectual es intrínseco, es decir, se cumple mientras se está 
realizando. En cambio en las virtudes de la voluntad el fin es externo: el fin 
siempre es querer a otro. La propia persona es la que refuerza el querer de la 
voluntad para que ésta quiera. Otra diferencia entre el hábito y la virtud es que 
las virtudes se adquieren por una repetición de actos y en la inteligencia sólo 
hace falta un acto para que se desarrolle el hábito. En efecto, en la inteligencia, 
cada acto es perfecto en sí mismo. “Los hábitos intelectuales, por ser 
netamente superiores a las operaciones intelectuales, no son disposiciones, 
sino actos en sentido estricto” (Polo, 2010, pág. 176). En cambio el fin del 
ejercicio de la voluntad es externo a ella: la felicidad. La voluntad jamás topa 
con la felicidad completa que la sature, siempre se desea más. Por eso requiere 
la repetición de actos para alcanzarla. La voluntad tiene una dimensión 
potencial porque siempre hay un deseo de felicidad. Hay potencia, luego puede 
haber crecimiento.  
 
“Las virtudes tienen un carácter potencial más marcado que los hábitos 
intelectuales en tanto que nunca se adquieren por completo; por eso es más 
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fácil perder dichos hábitos que los de la inteligencia, cuya potencialidad es 
menos marcada” (Polo, 2010, pág. 176). 
 
 En tercer lugar, la conexión entre las virtudes morales es más estrecha 
que la que existe entre los hábitos intelectuales. En la inteligencia caben varios 
hábitos racionales en función de los temas que se estudien (hábito de 
sabiduría, hábito de ciencia, etc.) y en cada uno se forman hábitos distintos, 
plurales. En la voluntad en cambio, en rigor sólo podemos hablar de una virtud: 
la sabiduría. Ya que ésta consiste en ser capaz de orientar la propia vida hacia 
la auténtica felicidad. Todas las demás virtudes son sistémicas, son como 
“vasos comunicantes”. Si se desarrolla una de ellas, las demás crecen (Polo, 
2010). Y sucede lo contrario, si se adquiere un vicio, éste se extiende al resto. 
No vamos a hacer un elenco pormenorizado de todas las virtudes que se 
pueden desarrollar, como ya se ha dicho, ya hay mucho escrito sobre esto 
(Isaacs, 1976; Geach, 1993; Alcázar & Corominas, 1999; Pieper, 2007, entre 
otros). Sin embargo, Polo explica que es adecuado que se dé un orden en la 
adquisición de las virtudes morales; empezando por la virtud de la justicia (dar 
a cada quien lo que le corresponde). Y también señala que nunca se adquieren 
por completo y siempre se puede crecer en ellas. De este modo “un acto 
incrementa directamente la virtud de justicia, e indirectamente las demás” 
(Polo, 2010, pág. 176). Cabe señalar que existen cuatro virtudes, 
tradicionalmente llamadas virtudes cardinales: prudencia, justicia, fortaleza y 
templanza. El resto de virtudes se considera que son partes potenciales de 
alguna de estas cuatro virtudes (Polo, 1998). 
 
 En definitiva, el crecimiento de la dimensión natural del ser humano se 
hace pleno en el desarrollo de sus capacidades superiores a través de los 
hábitos. Cuanto más virtuosa se hace una persona, más libre es, pues dispone 
mejor de su naturaleza siendo capaz de dirigirla hacia los fines que considera 
más adecuados: en último término hacia la felicidad. En este sentido, el papel 
fundamental de la educación está en suscitar el desarrollo de estos hábitos. 
Propiciar que los alumnos desarrollen hábitos y virtudes que perfeccionen su 
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inteligencia y su voluntad de modo que sea más libre. Un ser humano que tiene 
hábitos de la inteligencia desarrollados (sabiduría, ciencia, etc.) es capaz de 
discernir y de establecer juicios acertados. Esto le va a dar datos muy fiables a 
la hora de actuar y de desear aquello que le conviene. El desarrollo de virtudes 
de la voluntad permite a la persona gobernar una vida y los apetitos o 
inclinaciones. Por tanto, una educación que fomente el desarrollo de hábitos de 
la inteligencia y de la voluntad ayuda al hombre a ser más libre para poder 
tomar las decisiones que desee y gobernar su vida. 
 
“Educar esencialmente no consiste, por tanto, en dar contenidos 
racionales ni en adoctrinar en formas de comportamiento, sino en suscitar 
hábitos intelectuales y virtudes en la voluntad” (Sellés, 1997, pág. 10) 
 
Sin embargo podemos preguntarnos si el hombre es solamente 
naturaleza y si, en consecuencia sólo puede crecer esta. Los otros paradigmas 
descritos ofrecían una teoría del hábito fundamentada en la distinción clásica 
acto de ser-esencia. Las propuestas más completas, como las de Ricoeur o 
Millán-Puelles, conciben el hábito como aquello a través del cual el hombre 
lleva a plenitud el desarrollo de su naturaleza. Esto, efectivamente es así. En 
efecto: el hombre completa su naturaleza, la desarrolla al máximo a través del 
hábito. Es más, el hábito es el modo concreto de crecer las facultades exclusivas 
humanas: la inteligencia y la voluntad.  
 
“La persona humana es susceptible de perfeccionarse intrínsecamente, es 
decir, de crecer en humanidad (…), de incrementar su esencia. Ello es posible 
merced a los hábitos y a las virtudes, puesto que estos son el premio inagotable 
con que cada uno puede dotar a su naturaleza, ya que ésta no es un dato fijo y 
clausurado, sino abierta” (Sellés, 1997, pág. 10). 
 
Lo que propone Polo acoge la distinción clásica acto de ser-esencia, pero 
es ampliado a la idea de persona, lo que llama ampliación trascendental, que 
explicaremos en el siguiente capítulo. 
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El acto de ser del hombre es un acto de ser personal. En efecto, el 
hombre es un ser que en primer lugar es y que también tiene un modo peculiar 
de ser, tiene una naturaleza. Además ese acto de ser es principio de 
crecimiento, es el acto que empuja a las potencias humanas a crecer y 
expandirse. El ser humano puede crecer porque su acto de ser le empuja a 
hacerlo. En la medida en que crecen las dimensiones específicamente humanas, 
la inteligencia y la voluntad, siguiendo el discurso poliano, podríamos decir que 
se “esencializa” la naturaleza. Ahora bien, el crecimiento de la esencia afecta al 
hombre en su sentido total, a todo su ser. Pues bien, Polo dice que además de 
poseer una naturaleza esencializable, el hombre es persona. Lo que va a 
proponer es una ampliación de la propuesta tomista que distingue acto de ser y 
esencia (Polo, 1993b; Assirio, 2013). Polo señala que lo más característico del 
hombre no es que tenga una determinada naturaleza (aunque sabemos que en 
ella hay parte exclusivamente humana). Lo más reseñable del hombre es que 
en primer lugar es persona. ¿Y qué relación tiene la persona con su naturaleza? 
 
Polo explica que el modo propio en que se manifiesta la persona en su 
naturaleza, es a través del hábito de la sindéresis. La persona, al manifestarse en 
su naturaleza a través del hábito, eleva ésta (la naturaleza) a esencia. De este 
modo podemos afirmar que el ser personal se manifiesta en el hombre cuando 
éste adquiere hábitos. Con lo cual, los hábitos van mucho más allá del 
crecimiento de las facultades humanas, ya que “son manifestaciones 
personales que elevan la naturaleza humana” (Sellés, 2000, pág. 54). Además, 
por ese carácter cibernético que ya hemos explicado, el hábito revierte sobre la 
naturaleza humana, haciendo que crezca. Esta es la novedad que propone Polo 
y que nosotros recogemos. 
 
“Los hábitos perfeccionan de otro modo, como crecimiento, como una 
hiperformalización. Yo le suelo llamar así, como una hiperformalización de los 
principios naturales del hombre, de la naturaleza del hombre, de las facultades 
que dependen del alma” (Polo, 2006b, pág. 58) 
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De este modo, el crecimiento que se da en la naturaleza humana hace 
que se manifieste la esencia humana. Además, como el ser humano es una 
unidad y en primer lugar es persona, ese crecimiento de su naturaleza influye 
también sobre su propia persona. Esto es lo novedoso y que realmente nos 
interesa recuperar en la educación. Los hábitos no ayudan únicamente a que el 
hombre sea habilidoso para realizar determinadas tareas. Los hábitos no sólo 
hacen que las facultades superiores (inteligencia y voluntad) crezcan. Los 
hábitos, además de todo lo expuesto, hacen que la persona que es su principio 
se manifieste más plenamente. En efecto, el hombre no es solamente 
naturaleza, sino que además es persona. En este sentido, cada ser humano es 
único. Cuando una persona crece según hábitos y virtudes, crece su naturaleza 
de modo radical. Todo lo que le ocurre en una de sus dimensiones influye de 
algún modo en el resto de su ser. Es interesantísimo este matiz que señala Polo 
para ver el alcance que pueden tener los fines de la acción educativa: 
 
“Por mucho que el hombre crezca, por mucho que se perfeccione a lo 
largo de su vida en forma de hábitos, a pesar de todo en el hombre siempre 
permanece la distinción entre la essentia y el esse; nunca el hombre puede 
llegar a una identidad. Es decir, por grande que sea su crecimiento esencial, 
siempre su ser está por encima de él” (Polo, 1994, pág. 18). 
 
Porque, como escribe Polo, la persona es más que su naturaleza y que su 
esencia. El hombre tiene una naturaleza pero no se identifica con ella, no es 
sólo naturaleza. Es claro que cuando un ser humano desarrolla una serie de 
hábitos y virtudes, éstos le hacen mejorar su naturaleza. El crecimiento de la 
naturaleza en la esencia evidentemente no es todo lo que cada uno es. En ese 
sentido el hábito no designa todo lo que cada uno es. La educación en virtudes 
y hábitos se centra en el desarrollo de la naturaleza humana, en cierta medida 
lo común a toda persona humana. En educación, ¿podemos plantearnos 
atender no sólo a la naturaleza humana sino también a la persona? También 
uno se puede plantear si el fin de la vida humana radica en el desarrollo de 
  
 205   
hábitos, si el sentido personal se agota en el desarrollo de virtudes. Si hay algo 
más que no esté recogido en ese crecimiento natural. Si la persona no es 
únicamente su naturaleza, ¿qué es? ¿Existe algún modo peculiar de crecimiento 
de ésta? ¿Cabe una forma de educación superior a la esencial, es decir, de los 
hábitos y las virtudes? ¿Qué pertinencia tienen los fines de la educación en 
esto? Vamos a terminar este trabajo de investigación intentando dar respuesta 
a estas últimas preguntas que se han ido generando. 
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CAPÍTULO 5   
MÁS ALLÁ DEL OBJETIVO, LA COMPETENCIA Y EL HÁBITO: 
CRECIMIENTO DE LA PERSONA 
 
 
Decíamos que la persona es más que su esencia, es decir, el ser humano 
no se agota en su naturaleza. Si así fuera, el papel de la educación sería 
únicamente el de seguir unas pautas con el único fin de lograr una serie de 
“objetivos”. Otra opción sería encaminar la actividad educativa hacia el 
desarrollo de una serie de “competencias” socialmente deseables o exigidas. En 
el mejor de los casos trataríamos de educar sabiendo que pueden crecer las 
facultades humanas, quizá a través del desarrollo de “hábitos” y virtudes. Sin 
embargo, todo lo anterior perdería su sentido si no se tiene en cuenta en 
primer lugar que el ser humano es persona. La comprensión del ser humano 
como persona tiene unas consecuencias radicales en todos los ámbitos de la 
vida humana, de modo eminente en la educación. Por eso nosotros 
proponemos una reconsideración de los fines de la educación en relación con 
la persona. En este sentido recogemos la propuesta de Polo, ya que hace un 
profundo desarrollo en torno a ella.  
 
En primer lugar, Polo propone una ampliación trascendental en la que 
señala que el acto de ser del hombre es personal. Para él, el acto de ser personal 
conlleva que el ser humano es siempre un además, es un ser no terminado y 
siempre creciente: siempre abierto al crecimiento o a la frustración del mismo. 
Según su planteamiento, al ser humano conviene llamarle co-ser o coexistencia 
(Polo, 1999). Explica que esta coexistencia no es alcanzada propiamente por 
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Tomás de Aquino, y tampoco por la filosofía moderna. Esto se debe a que está 
detenida en lo que Polo llama el límite mental que frena la comprensión del 
hombre como algo más que naturaleza o esencia. El límite mental impide el 
conocimiento de ese además que toda persona es y de las realidades 
metafísicas. Es necesario el abandono del límite mental porque el conocimiento 
humano de las realidades objetivas es limitado. Sin embargo “aunque la 
capacidad de conocer es ilimitada, siempre se conoce limitadamente” (Polo, 
1999, pág. 105) porque el conocimiento objetivo sólo permite ese tipo de 
posesión de la realidad. Mediante el conocimiento objetivo únicamente se 
conoce según objetos y ejerciendo determinadas operaciones cognoscitivas. 
Sin embargo, la realidad es mucho más rica que aquello que es objetivable. Este 
intento de superar el conocimiento objetivo, de ir más allá de él, es muy 
frecuente a lo largo de la filosofía, pero no ha sido alcanzado o nunca hasta 
ahora se le había dado una solución clara (Polo, 1993a). En efecto, por un lado 
nos encontramos con que el hombre tiene una inteligencia infinita y por otro 
lado se concluye que las realidades objetivables aportan un tipo de dato que 
limita dicha inteligencia. Sin embargo existen realidades no objetivas que el 
hombre puede conocer. ¿A qué realidades nos referimos? Fundamentalmente 
al ser y la esencia de los distintos seres. ¿Cómo pueden ser conocidas estas 
realidades? Abandonando ese límite. Pues bien, ese límite es la “presencia 
mental”.  
 
La inteligencia humana, aunque carece de órgano, es limitada porque el 
ser humano depende de la información que le suministra su organismo; con 
esos datos, puede abstraer las ideas, los objetos. “El abandono de la presencia 
mental tiene sentido en la medida en que con él se abre una temática superior 
a la objetivamente pensada” (Polo, 1999, pág. 104).  
  
“Al detectar que la presencia es el límite mental y al abandonarla, se 
advierten los temas metafísicos y se alcanzan los antropológicos con actos 
cognoscitivos distintos de las operaciones mentales y, por tanto excluyendo 
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que los actos de ser de que se ocupan la metafísica y la antropología sean 
actuales” (Polo, 1999, pág. 112). 
 
 Polo señala que el abandono del límite mental permite conocer el ser del 
cosmos, la esencia del cosmos, el acto de ser personal y la esencia del hombre. 
Estos son los cuatro niveles de abandono del límite mental. En ellos se puede 
ver que dos se refieren al cosmos y los otros dos a la persona. Polo hace esta 
distinción entre el cosmos y la persona ya que ésta es suficientemente compleja 
como para considerarla diferenciándola claramente del resto de seres. El 
abandono del límite mental se lleva a cabo, por tanto, de diversas formas y 
permite conocer el ser y la esencia de lo que llama realidad extramental (el ser 
del universo y su esencia y el ser y la esencia de la persona humana). Esto es 
posible porque la persona es libre en virtud de su carácter de además. Como la 
persona es libre, es además, no ha terminado de crecer nunca, siempre puede 
crecer. 
 
“Abandonar el límite mental es posible en virtud de la libertad porque 
la naturaleza de la inteligencia, aun lastrada por su inicio, depende en último 
término de un ser personal, que es espiritual y libre” (García, 2010, pág. 691). 
 
 Esto se manifiesta en que la persona por ser de carácter espiritual y no 
tener un techo orgánico que límite su crecimiento, puede siempre crecer, 
siempre dar más de sí.  
 
Por otro lado, cuando el hombre conoce sabe que aquello que está 
conociendo, que su conocimiento de la realidad es limitado. Es decir, él sabe 
que aunque esté conociendo una determinada realidad, existe más realidad 
que la conocida, aunque él en ese momento no la esté conociendo. Sabe que la 
realidad es mucho más rica que su propio conocimiento sobre ella. “Al aceptar 
dicha limitación, se admite, asimismo, que más allá del límite debe existir más 
susceptible de ser conocido, incluso aunque el hombre no sea capaz de llegar a 
ello” (Polo, 1999, pág. 105). Se produce la paradoja de que aunque la capacidad 
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de conocer la realidad sea ilimitada, el conocimiento de esta siempre es 
limitado. De ahí que el límite se encuentra en lo conocido y en su 
correspondiente acto (el acto cognoscitivo).  
 
Existen dos cuestiones ante esta situación: el primer lugar, puesto que el 
conocimiento objetivo es limitado, por mucho que se conozca de ese modo, no 
sabemos nada de lo que está más allá del límite (del objeto). La segunda 
postura es que se puede reconocer que el hombre es capaz de conocer de otro 
modo, de un modo superior al conocimiento objetivo, de forma que puede 
alcanzar esas realidades que están más allá del límite. Además si se sabe dónde 
está el límite, se puede abandonar, es decir, conocer más allá de él. También 
conviene señalar que el método (hábito) para conocer la realidad extramental 
(no objetiva) es el abandono del límite.  
 
 “Para abandonar el límite de diversos modos han de entrar en juego 
actos cognoscitivos distintos de aquellos con los que se corresponde el límite 
mental” (Polo, 1999, pág. 106). 
 
 En caso contrario, se podría conocer toda la realidad con los mismos 
actos. Cuando estamos conociendo algo, esa operación de estar conociendo algo 
o de conocer, no se puede dar a la vez. “La realidad no está en los pensamientos 
sino más allá de los pensamientos, es decir, tanto en el yo pensante como en el 
ser extramental” (Fazio & Fernández Labastida, 2004, pág. 450). “El yo 
pensado no piensa”, es decir, el yo (realidad) cuando se conoce objetivamente 
ya no piensa, es decir, ya no es la realidad. El objeto es un límite para la mente, 
la persona es la que piensa, sin embargo el yo pensado (objeto) no piensa. Tiene 
que haber un acto cognoscitivo superior a ese acto. Esto es lo que Polo llama 
hábito intelectual, del que ya hemos hablado. De este modo, los hábitos 
intelectuales son aquellos actos que permiten conocer la realidad extramental. 
En efecto, el hábito “es un acto intelectual superior a cualquier operación y, por 
tanto, una de las dimensiones del abandono del límite mental” (Polo, 1999, pág. 
115). 
  
 211   
 
 Como ya se ha dicho, existen cuatro dimensiones o modos de abandono 
del límite mental en función de la realidad que es abordada (Polo, 1993a). El 
primer nivel de abandono de límite mental se realiza con el hábito de los 
primeros principios. En efecto, a través del hábito de los primeros principios se 
advierte el ser principal (el acto de ser creado se distingue del increado). Este 
primer nivel nos permite “darnos cuenta” de que el cosmos es. El segundo nivel 
de abandono del límite mental alcanza el conocimiento de la esencia del 
cosmos. “Es explicitar las causas físicas en tanto que concausas (…). Las causas 
son halladas o se encuentran porque son reales” (Polo, 1999, pág. 116). Es 
decir, gracias a este segundo nivel podemos no sólo “darnos cuenta” de que el 
cosmos es, sino además, que es de una determinada forma. El cosmos, la 
naturaleza está formada por distintos seres que tienen un podo peculiar de ser, 
tienen una naturaleza diversa. Este segundo nivel nos permite acceder a esta 
realidad. 
  
 Esta breve explicación de la teoría del conocimiento de Polo cobra 
especial relevancia por lo siguiente: la tercera dimensión de abandono del 
límite mental permite conocer la coexistencia humana, el co-ser del que ya se ha 
hablado. En efecto, en tercer lugar, el hombre puede conocer ese carácter de 
además que es toda persona. “Alcanzar a co-ser acompañando, co-existir, 
equivale a además, y cabe describirlo como futuro sin desfuturización” (Polo, 
1999, pág. 118). Polo se refiere al futuro como aquello que está por alcanzar. 
Cuando habla de la no desfuturización designa aquello que no tiene término, 
que carece de él porque la persona es además, abierta permanentemente a su 
crecimiento (Polo, 2005a). “Según esto, la persona es intimidad abierta: luz 
intelectual, libertad trascendental, amar donal” (Polo, 1999, pág. 118).  
 
La ampliación trascendental que propone Polo se refiere a la distinción 
del acto de ser del cosmos y el acto de ser de la persona. Así como hay unos 
trascendentales metafísicos (referidos al cosmos), también existen unos 
trascendentales que nacen del acto de ser personal (referidos a la persona). 
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Según hemos visto, estos cuatro trascendentales de la persona son la intimidad, 
libertad trascendental, conocer personal y el amar personal. Los trascendentales 
son “una perfección pura –sin mezcla de imperfección- que se encuentra en 
toda realidad” (Sellés, 2010, pág. 1102). Clásicamente se habla siempre de 
cuatro trascendentales que posee cualquier realidad: ser, verdad, bien y belleza. 
Polo, al referirse a la persona como “realidad” entiende que además de los 
trascendentales clásicos, posee otros trascendentales específicos. Estos 
trascendentales personales se alcanzan por el carácter de además de la 
persona. La intimidad personal o co-existencia tiene que ver con que la persona 
es una intimidad que le permite una apertura interior y hacia dentro. La 
persona descubre que tiene una intimidad que no queda encerrada en sí misma 
sino que se puede manifestar al exterior, a los demás. No únicamente puede 
abrirse a los demás sino que el hombre se da cuenta de que es una necesidad.  
 
“Es imposible que exista una persona sola, porque la soledad frustra la 
misma noción de persona (….) la persona es un ser inter, no un ser solo. La 
persona ha de saber quién es, pero no puede saberlo si no es con otra” (Polo, 
1999b, pág. 228).  
 
Esta manifestación al exterior se puede dar de tres modos, dando lugar 
a tres tipos de coexistencia: con el cosmos, con otras personas y con Dios. En lo 
que se refiere al coexistir con otras personas, aquí encontramos la dimensión 
social el hombre que crece y se desarrolla con el otro. Esto es fundamental en 
la educación. En efecto, el ser humano necesita de los demás para 
desarrollarse. La persona reconoce esto a través del trascendental conocer 
personal. Esto puede darse por la libertad personal. De este modo, a través de la 
libertad, gracias a ella, se abre libremente a otras personas, dándose a ellas: 
amar y aceptar personales (Polo, 1999). En último término, la persona no 
puede concebirse sino como un ser donal. Está diseñado para darse y hacerse 
con los demás. 
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 Volviendo a las dimensiones del abandono del límite mental que 
veníamos desarrollando, la cuarta y última dimensión permite a la persona 
acceder a la esencia del hombre. Esto es posible porque esa esencia se 
manifiesta, como hemos visto, a través de los hábitos. En efecto, a través de los 
hábitos el hombre puede conocer y acceder a su propia esencia. “Desde la 
presencia mental se pasa a los hábitos; y la naturaleza humana, en virtud de los 
hábitos llega a ser la esencia del hombre” (Polo, 1999, pág. 120). La naturaleza 
humana no es como la del cosmos porque es creciente, se esencializa a través 
de los hábitos. Este ser creciente se da porque la esencia humana es disponer. 
Con el hábito, la esencia se hace cada vez más libre porque cada vez crece más 
(Polo, 2006b). De este modo, a través de los hábitos la persona se adueña de su 
naturaleza. Sin embargo, aquí encontramos la clave y el punto de inflexión de 
todo lo anterior. ¿El fin de la persona es su autorrealización en sentido de tarea 
solitaria? ¿Tiene algo que ver el otro?  
 
 La propuesta poliana que nosotros asumimos sobre la educación amplía 
el crecimiento esencial al crecimiento de la persona. En efecto, la educación 
debe incidir, tanto en las dimensiones de crecimiento naturales como en las 
personales. Puesto que la persona es más que su naturaleza y su esencia, habrá 
que ver de qué modo se puede trabajar sobre los trascendentales personales. 
La educación es pertinente en la medida en que proponga acciones concretas 
de desarrollo de la intimidad personal, la libertad personal, el conocer 
personal, y el amar personal. Aunque esto es objeto de otra investigación, 
habrá que estudiar de qué modo puede la educación abordar la intimidad 
personal, la libertad personal, el conocer personal y el amar personal. Sí 
podemos decir que, desplegando el carácter donal de la persona, en último 
término ésta está hecha para destinarse a otro (Polo, 2005a). La vida humana 
cobra un sentido en la medida en que se realiza con otras personas, en 
definitiva con Dios. El ser personal crece en su coexistir con Dios porque es su 
principio y su fin. Correlativamente, el hombre es libre para no destinarse, de 
este modo la persona no se realizaría y quedaría frustrada (Polo, 2003).  
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La educación debe reflexionar sobre el modo adecuado de ofrecer al 
educando marcos de referencia sobre este punto, clave para su propia vida. 
Orientaciones en torno a la filiación y la paternidad y maternidad son 
sumamente pertinentes y necesarias, pues tocan de lleno este tema. Habrá que 
estudiar cuáles son los adecuados agentes educativos que asumirán de modo 
frontal de este tema. Entendemos que la familia juega aquí un importante 
papel, sin embargo no nos extenderemos pues el objeto de nuestra 
investigación es hacer un análisis en tornos a los fines de la educación y ofrecer 
una propuesta de carácter teórico que posteriormente podrá ser desarrollada a 
nivel práctico.  
 
Volviendo a la cuestión del sentido de la vida humana, escribe Polo: 
 
“El hombre no está solo, precisamente cuando se encarga; se encuentra 
entonces con adversarios, pero, sobre todo, su encargo se hace en favor de 
alguien distinto de él e implica que alguien se lo encomienda” (Polo, 2003, pág. 
246). 
  
 En esta línea, ese carácter de donación de la persona cobra un sentido 
de plenitud en la medida en que ésta acepta su origen y su encargo o tarea. El 
origen hace referencia a la aceptación libre del carácter de filiación que todo 
ser humano contiene (Polo, 2006a). En efecto, cada persona es hijo en primer 
lugar. Esto ocurre de modo biológico. Cada persona tiene unos padres. Sin 
embargo, no es suficiente con saberlo sino que se hace necesario aceptar esta 
realidad. En último término, para que la vida alcance un sentido, uno tiene que 
aceptar que es hijo y que su existencia está vinculada a la de sus progenitores y 
a Dios (Assirio, 2013). Es decir, no todo se lo debe a sí mismo. Ahí la educación 
tiene la tarea de ayudar a aceptar el carácter filial de todo hombre. Sucede con 
demasiada frecuencia en esta época moderna que el ser humano se niega a 
aceptar ese carácter de filiación. En efecto,  
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“la idea de que el hombre se lo debe todo a sí mismo es contraria a la 
noción de filiación, pues el que procede de, no se lo debe todo a sí mismo, sino 
que se lo debe todo a aquel del cual procede” (Polo, 2006a, pág. 44). 
 
Una parte de la realidad del hombre se la debemos a nuestros padres 
biológicos, pero la dimensión más radical de la persona nos refiere a Dios. De 
los padres biológicos recibimos la dimensión de la naturaleza y de Dios el acto 
de ser personal. La dotación somática natural se la debemos a nuestros padres, 
que contiene de forma potencial la esencia. Por otro lado, los padres no 
engendran el acto de ser personal del hijo. “En rigor, los padres no engendran 
la persona del hijo. Respecto de ella no son padres naturales, sino, más bien, 
padres adoptivos” (Sellés, 2006, pág. 206). En definitiva, los padres contribuyen 
en la dimensión biológica del hijo, pero no originan el acto de ser personal. Algo 
espiritual es imposible que sea generado por un ser limitado. El ser humano es 
incapaz de generar la capacidad de desarrollo infinito, puesto que él está 
limitado por la finitud. Sin embargo, el hombre sabe que aunque es finito, 
puedo desarrollar sus capacidades y crecer de modo irrestricto.  
 
Podemos afirmar, por tanto, que el ser humano tiene como encargo el 
desarrollo de su naturaleza. Sin embargo ese no es su fin final. Polo habla de fin 
final como la felicidad, como aquello que irradia y es un don pero que no se 
puede elegir. De alguna forma, el fin final tiene que ver con el sentido de 
destinación del hombre, con el cumplimiento de la misión (Polo, 2006a). Tal 
vez la educación tiene que despertar la libertad de destinación. Tal vez se puede 
hacer algo. Se trata de hacer consciente al alumno de que tiene una misión en 
esta vida que cumplir. En la educación hay que ayudar a reflexionar sobre el 
sentido de la vida. Cada uno tiene una misión diferente, porque cada ser 
humano es distinto. La educación no se puede reducir a que el alumno sea muy 
capaz intelectualmente o en que sea ordenado, o que responda a las demandas 
de una determinada sociedad. No es suficiente. Encontramos personas muy 
virtuosas pero que carecen de un sentido en su existencia. Que no saben que 
tienen una misión, entonces vemos que su vida como persona no es plena sino 
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que se encuentra vacía (Frankl, 1994). Ahí entra la libertad de encontrar esa 
misión y llevarla a cabo (Sellés, 2006). Haber cubierto todos los objetivos de la 
educación, no implica plenitud. “Ser educado no es haber llegado a un destino; 
es viajar con un punto de vista diferente” (Peters, 1962).  
 
“puesto que también la persona puede crecer como tal, pero no por sí 
misma. Ya no se trata de un autopremio, porque nadie está en sus manos. En 
efecto, nadie se ha autoinventado como la persona que se es. Sin embargo nada 
impide que pueda crecer como un quien, como persona, por Aquel que es 
capaz de enriquecerla, puesto que de Él depende” (Sellés, 1997, pág. 10). 
 
Tras todo el análisis desarrollado a lo largo de las páginas de este 
estudio, podemos concluir lo siguiente: se hace necesaria una reflexión 
profunda sobre si los fines que persigue la educación son los adecuados o 
suficientes a la persona. Para ello entendemos que los docentes deben 
establecer un adecuado marco de jerarquización entre objetivos, competencias 
y desarrollo de hábitos. “Sólo el referente a una seria Antropología Filosófica 
puede ayudar a no perder lo central en favor de lo periférico” (Barrio, 2013, 
pág. 13). Puede verse que unos fines requieren a los otros. Tanto los objetivos 
como las competencias tienen carácter de medio o de fin parcial respecto del 
hábito o virtud. Como hemos visto los hábitos inciden directamente en el 
desarrollo de las facultades, de modo que cuando se realizan, capacitan o 
habilitan (competencia). Y esas capacidades se desarrollan a través de objetivos 
concretos. Lo interesante aquí es el fin (el sentido) de todo el proceso.  
 
Como hemos analizado, estas propuestas alcanzan a desarrollar 
solamente una dimensión de la persona: lo que es natural. A lo sumo, el hábito 
y la virtud inciden en el crecimiento de las facultades superiores del ser 
humano. Asimismo debemos reflexionar sobre si es suficiente la consideración 
de dichos fines, si se están atendiendo todas las dimensiones de crecimiento 
humanas y personales. En efecto, como hemos explicado en esta investigación, 
sostenemos que el ser humano es más que su naturaleza: es en primer lugar 
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persona. Esta consideración es clave para la educación ya que pone de 
manifiesto que cada estudiante es distinto, con unas cualidades distintas y un 
modo de situarse en la realidad diferente lo que hace que se haga necesaria 
una educación de la persona.  
 
En definitiva parece oportuno resaltar que la persona se abre a los 
trascendentales personales que conviene atender en la educación: la intimidad 
personal, la libertad personal, el conocer personal y el amor personal. En último 
término, entendemos que es crucial para el hombre la aceptación de su 
carácter filial, así como la necesaria destinación a los demás y a Dios que le 
realiza como persona en este mundo. De este modo el hombre puede darle un 
sentido a su existencia e ir alcanzando la felicidad que ha sido pensada para él. 
Si la educación es capaz de considerar estas realidades y tenerlas en cuenta, 
podrá orientar sus fines y ayudar a la realización de las mismas. Comenzamos 
diciendo que entendíamos la educación como una ayuda en el crecimiento del 
hombre. Pues bien, si la educación ayuda en el crecimiento de todas las 
dimensiones de la persona, también las últimas mencionadas, estaría 
colaborando de modo crucial al desarrollo íntegro de los miembros de una 
sociedad. No sólo mejorarían los niveles de calidad de PISA, sino que estaría 
contribuyendo al logro de la felicidad para la que toda persona está destinada. 
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CONCLUSIONES 
 
 
¿Qué podemos decir sobre la educación en relación con nuestra 
propuesta? ¿Qué aportaciones pueden hacerse a los fines de la misma? Vamos 
a hacer una síntesis de toda la investigación realizada con el fin de poder sacar 
unas conclusiones claras y precisas con el objeto de dar respuesta a la hipótesis 
planteada al inicio del trabajo. Recordemos que nuestra hipótesis inicial era 
que una educación basada sólo en objetivos, competencias o hábitos parece que 
es insuficiente, pues estos no abarcan todas las dimensiones susceptibles de 
crecimiento –y por tanto de educación- de la persona humana.  
 
En primer lugar, recordamos que tras analizar la situación de la 
educación en este momento y el fracaso consecuente de la misma, vimos que 
era necesaria una profunda reflexión, además de sobre las prácticas concretas, 
de los pilares teóricos que movían dichas acciones. Si los resultados de los 
informes de calidad educativa son los que son, ¿qué sucede? ¿Únicamente 
habría que analizar las leyes educativas, o la concreción de éstas? ¿El problema 
radica en la dimensión práctica de la educación, por ejemplo en las diferentes 
didácticas de las diferentes materias escolares? ¿El éxito de un sistema 
educativo se mide únicamente con los resultados académicos o también puede 
verse a través de la formación personal que haya adquirido un estudiante? Esta 
investigación ha tratado fundamentalmente de dar respuesta a esta última 
pregunta. No nos hemos ocupado tanto de hacer un análisis sobre las diferentes 
metodologías, contenidos, sistemas de evaluación y didácticas de la práctica 
 220   
educativa, sino que se ha tratado de aclarar si los planteamientos pedagógicos de 
fondo eran los adecuados.  
 
Como se ha expuesto, hay numerosas investigaciones en torno a la 
dimensión práctica de la educación, pero menos estudios que centren su objeto 
en la dimensión teórica de la educación. Como estamos viendo en España, hay 
una clara preocupación por la educación; en efecto, los agentes políticos 
buscan soluciones proponiendo nuevas leyes educativas. Sin embargo, el 
énfasis se está poniendo en los resultados académicos y no tanto en el 
crecimiento real de los educandos. Por ello pensamos que el enfoque necesita 
ser ampliado y fundamentado. 
 
Por este motivo, en nuestra investigación en primer lugar hemos 
destacado que toda práctica educativa exige un soporte teórico que le dé 
sentido y oriente. Del mismo modo que la teoría sin la práctica es utopía, una 
acción sin un motivo u orientación, pierde su razón de ser. Esto ocurre porque 
en la educación no se trata de realizar muchas acciones, aunque haya sistemas 
educativos que se rijan por estos planteamientos, sino de que éstas se dirijan a 
un fin concreto y específico, que entendemos es el crecimiento de la persona. 
Sin este sentido de fondo, toda educación pierde su razón de ser. Por tanto, era 
importante ver en nuestro estudio si había una fundamentación clara en las 
acciones educativas y si era adecuada o suficiente. Para dar respuesta a esta 
pregunta, en primer lugar analizamos las ideas de hombre que ha habido a lo 
largo de la historia, desde un punto de vista filosófico, y que han tenido una 
repercusión en el plano educativo. Estudiamos los paradigmas antropológicos 
más significativos que han tenido una cierta influencia en lo que hoy se 
entiende por ser humano. En segundo lugar analizamos las propuestas 
educativas, y por tanto los fines de la educación que se deducen de dichas 
concepciones antropológicas. Entendemos que todo planteamiento educativo 
parte de una idea de hombre. En función de lo que se entienda por qué es un 
ser humano, así se entenderá qué papel juega la educación en la formación del 
mismo.  
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Planteamientos antropológicos que han marcado la historia de la 
educación son, en primer lugar el hombre como ser instintivo, caracterizado 
fundamentalmente por Freud y Jung. Este modo de entender al hombre destaca 
la importancia del instinto, pero lo hace de un modo determinante, de forma 
que los instintos bloquean toda posibilidad de crecimiento. Otro grupo de 
autores importante está constituido por los distintos planteamientos 
materialistas del hombre: Darwin, Nietzsche, Marx y todos los psicólogos 
conductistas (Skinner, Watson, entre otros) forman parte de este amplio 
paradigma. El modo de entender al ser humano materialista se fundamenta 
básicamente en la idea de que el hombre está limitado y muy determinado por 
el mundo exterior. Estos modelos plantean que el ser humano debe formarse 
para servir a una determinada sociedad, siendo éste el fin de la educación y de 
su obrar.  
 
Otra forma de entender al hombre es como un ser defectivo. Gehlen y 
Portmann son los autores fundamentales de este paradigma. Recalcan la 
precariedad biológica del ser humano, y la posibilidad desencadenante del 
desarrollo cultural. Explican que ese no estar definido posibilita la apertura del 
hombre al mundo. Contemplan más dimensiones de la persona, con respecto a 
los planteamientos instintivos y materialistas. Sin embargo inciden en que la 
apertura del hombre es una consecuencia de carácter biológico, como por una 
especie de necesidad, y no, como aquello característico del modo de ser y de 
obrar humanos. El cuarto grupo que recogemos es el naturalismo pedagógico, 
con gran vigencia actual, encabezado fundamentalmente por Rousseau y todos 
los autores de la Escuela Nueva (Pestalozzi y Fröbel entre otros). La idea de 
fondo que todos acogen es que el hombre es bueno por naturaleza. La 
educación debe ser cauta en su quehacer sin cohibir esa bondad intrínseca del 
hombre. De este modo, se rechaza cualquier orientación y la idea de que el ser 
humano necesita ser ayudado en su crecimiento no ha lugar.  
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El quinto paradigma estudiado es la concepción cibernética del hombre. 
La idea fundamental de esta propuesta es que el ser humano es capaz de 
crecer, que todo aquello que realiza afecta de algún modo a su crecimiento. 
Reitinger y Polo son algunos de los autores que hablan de crecimiento 
cibernético. Algunos de estos planteamientos están centrados en el obrar del 
ser humano (como Reitinger), y otros poseen un planteamiento enfocado 
desde el ser (Polo). Por último recogemos aquellos planteamientos en los que 
hay una apertura a la trascendencia. Scheler, Polo, todos los autores 
narrativistas (Ricoeur, MacIntyre y Taylor entre otros) y los exponentes 
fundamentales de la psicología humanista (Rogers y Frankl entre otros) se 
encuentran en este grupo. Todos ellos conciben al hombre no únicamente 
desde su obrar, sino también desde lo más característico de éste: el ser. En 
definitiva, todas estas teorías entienden al ser humano como un ser dotado de 
facultades, pero abierto siempre a la trascendencia. 
 
Tras este primer análisis una primera conclusión es que ha habido 
distintas concepciones antropológicas del ser humano que han tenido y tienen 
una clara influencia en la educación. Por tanto, no es indiferente para la 
educación la idea que se tenga de hombre. Por este motivo era necesario ver en 
segundo lugar de qué modo afectaban estas concepciones del ser humano a la 
educación. Entendemos que toda concepción de persona en una acción 
educativa concreta desencadena necesariamente una finalidad educativa 
determinada. Así encontramos en la investigación un amplio epígrafe dedicado 
a la teleología.  
 
Abordar la cuestión teleológica es un aspecto clave en el quehacer 
educativo, ya que, como en cualquier tarea de carácter práctico, en la 
educación se cumple la premisa de que “todo agente obra por un fin”. 
Encontramos con frecuencia cierta confusión en torno al significado de fin de la 
educación. En efecto, se ha equiparado con otros términos próximos pero cuyo 
significado es distinto (leyes, funciones de la educación). De este modo 
conviene señalar que las funciones, junto con las leyes educativas, son las 
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encargadas de marcar la dirección de la educación, estableciendo un cierto 
marco de actuación más desde un punto de vista de políticas educativas que 
partiendo de un marco antropológico. Se aproximan más al concepto de fin los 
términos intencionalidad educativa y el sentido de la educación. Ambos 
conceptos suelen emplearse con frecuencia para referirse a la intención, 
motivo o razón que subyace en las actuaciones educativas, ofreciendo un 
marco pedagógico. Concretamente estos términos hacen referencia al punto de 
vista subjetivo del educador.  
 
Por último, abordando de modo directo el tema de los fines de la 
educación como tales, a través de la experiencia nos encontramos con una 
primera dificultad, ya que existe una multiplicidad de fines que han de 
desarrollarse en la acción educativa. En efecto, en toda labor educativa vemos 
que aquello que se pretende desarrollar se secunda necesariamente a través de 
unas acciones concretas y específicas. Pues bien, estas acciones que van 
encaminadas a algo que las dota de sentido reciben el nombre de fines 
parciales: todas ellas tienen un carácter parcial o medial para la realización de 
diferentes metas. Sin embargo, como es evidente, es imposible una sucesión de 
fines parciales infinita, necesariamente tiene que haber un fin que finalice la 
cadena. Este fin recibe el nombre de fin final y aparece, tanto al principio de la 
acción como aquel objetivo al que se dirige el agente, como durante el proceso 
(dando sentido al mismo), como al final, al término. Para el logro de este fin 
final son imprescindibles pequeños objetivos, necesarios e importantes en sí 
mismos: estos son los fines parciales. Sin embargo sería un error pensar que 
esos medios son el único objetivo o el fin final de la educación, como vemos 
que ocurre. Por tanto en la educación habrá que ver cuáles son los fines 
parciales a concretar y cuál es el fin final al que están orientados. En definitiva, 
se hará necesaria una adecuada jerarquización de medios y fines.  
 
Tras este análisis sobre la teleología, sacamos la segunda conclusión de 
nuestra investigación: toda concepción antropológica supone necesariamente 
una idea de educación, y por tanto de sus fines pero no siempre se da un orden 
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adecuado en los mismos. En efecto, partiendo de lo que entendemos que es el 
ser humano y la capacidad que tiene de crecimiento, así concebiremos el papel 
de la educación en el mismo, y de los fines que deben orientarla. En definitiva, 
podemos concluir que sí existe una fundamentación teórica de carácter 
antropológico y teleológico que respalda las acciones educativas. De todo ello se 
ocupa el primer capítulo de nuestro estudio Antropología y Teleología en 
Educación.  
 
Nuestra investigación avanza señalando que los sistemas educativos 
actuales están fundamentados, o enormemente influenciados por unos 
determinados planteamientos antropológicos, y en consecuencia pedagógicos. 
Ahora bien, viendo el fracaso escolar y grandes carencias en la formación de las 
personas, nos planteamos si dichos paradigmas sobre la educación eran 
suficientes. En este sentido analizamos los tres grandes paradigmas sobre fines 
educativos que ha habido en la edad contemporánea: la Pedagogía de los 
Objetivos, la Educación por Competencias y la Educación a través de los Hábitos. 
 
En relación a las Pedagogías por Objetivos, nuestro estudio recoge las 
que mayor repercusión han tenido para la educación: la Taxonomía de Bloom, 
la Teoría de los Campos de Aprendizaje de Gagné y el Sistema de Objetivos 
Fundamentales de la Educación de García Hoz. Todo ello ha sido desarrollado 
en el segundo capítulo: El objetivo como fin educativo. Vamos a recordar 
brevemente en qué consiste cada uno, así como señalar las principales 
fortalezas y debilidades de los mismos. En primer lugar, la Pedagogía de los 
Objetivos se fundamenta básicamente en que la acción educativa se lleva a cabo 
a través de objetivos “concretos” que permiten la evaluación, la jerarquización 
y la planificación del trabajo docente. Este planteamiento educativo puede 
resumirse en que su prioridad versa sobre los resultados observables y del 
producto final de todo un proceso. El fin de la educación en esta propuesta es el 
logro de un resultado medible.  
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En lo que se refiere a las fortalezas del sistema de objetivos, podemos 
decir que este paradigma da una solución al problema que se planteaban los 
maestros de no saber exactamente hacia dónde dirigir su labor y de qué modo 
se podía evaluar la eficacia de la misma. Al especificar tanto los objetivos a 
alcanzar, resultaba más sencilla la tarea de concretar qué hacer para lograrlo, 
así como el modo de evaluar su consecución. Para la tarea educativa del día a 
día este sistema ha resultado ser un instrumento muy eficaz ya que aporta 
modos claros de llevar a cabo la práctica educativa, quizá antes poco concreta. 
En esta línea, otra aportación a señalar sería que los objetivos se adaptan de 
forma eficaz a las áreas que se tratan en el aula. Al ser muy específicos 
permiten abordar las diferentes materias o áreas en toda su riqueza de 
matices. Además, si los objetivos son trabajados de forma transversal por los 
distintos miembros de un claustro, se reduce la probabilidad de que existan 
solapamientos o coincidencias en las distintas áreas trabajadas. Esto 
contribuye evidentemente a establecer una jerarquización de los mismos. Por 
otro lado, este sistema facilita el desarrollo de instrumentos objetivos de 
evaluación, así como el feed-back que favorece ver los logros y mejoras, tanto 
para los alumnos como para los profesores. En este sentido, es sumamente 
interesante la teoría de Gagné, concretamente su concepción cibernética del 
aprendizaje como un proceso. También es un sistema que ha resultado de gran 
utilidad en otro tipo de disciplinas como las de carácter tecnológico: por 
ejemplo en la elaboración de programaciones informáticas y aplicaciones 
educativas.  
 
En definitiva, la Pedagogía de los Objetivos es sin duda un instrumento 
eficacísimo para orientar las acciones concretas, así como el desarrollo de las 
distintas capacidades del educando que se desarrollan en su proceso formación. 
Sin embargo, esta fortaleza tiene una doble cara que ha sido una de las 
principales críticas que se hace a este sistema: la disgregación de los 
contenidos y la pérdida de unidad en el proyecto curricular. Esto se traduce en 
que los objetivos permiten ofrecer un amplio repertorio informativo, pero no 
necesariamente garantizan el crecimiento de las facultades del alumno. Por 
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ejemplo, se puede estar desarrollando enormemente la memoria, pero no 
necesariamente la inteligencia, lo que puede manifestar un planteamiento 
educativo en el que su fin principal se reduzca a la transmisión de 
conocimientos o a su construcción. Esto también supone una seria dificultad en 
la integración de los mismos al darse un cierto “avallasamiento” de 
información. Además, este sistema, utilizado como fin de la educación, acaba 
transformando ésta en una tarea en solitario del alumno, en un 
autoaprendizaje, rechazando toda ayuda externa, como hace por ejemplo la 
Enseñanza Programada. Así se elimina toda influencia que tenga el maestro 
sobre el alumno restringiendo de manera seria su desarrollo en dimensiones 
importantes del educando como la social o moral. De igual forma al estar tan 
especificadas las metas a lograr, con frecuencia el profesor no puede 
aprovechar las oportunidades educativas que surgen inopinadamente en el 
aula. Es decir, llevan a un desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje tan 
rápido que impide, o dificulta en gran medida la creatividad y la adaptación a la 
realidad presente no programada. 
 
Pero quizá lo más grave es que el logro de los objetivos de la educación 
se ha convertido en la mayoría de los casos en una real obsesión por la eficacia, 
desvirtuando el auténtico sentido de la educación: la ayuda en el crecimiento 
de todas las dimensiones del educando. La crítica más dura a este sistema es 
sin duda la restricción de la formación a la mera instrucción, la reducción de la 
inteligencia a la capacidad de memorización del ser humano. Como ya 
explicamos, la instrucción es una dimensión fundamental del proceso 
formativo, pero es únicamente una parte del mismo. Estos planteamientos 
terminan confundiendo la distinción entre fines parciales y el fin final de la 
educación: la ayuda al crecimiento del ser humano en todas sus capacidades.  
 
En último término, este método sin duda es un buen apoyo, pero como 
sistema teleológico educativo es claramente reducido pues no abarca todas las 
dimensiones humanas susceptibles de crecimiento. Los objetivos son extrínsecos a 
la persona, son un producto. Es fácil comprobar que este sistema es incapaz de 
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acoger toda la realidad del crecimiento humano ya que hay dimensiones del 
hombre que no son cuantificables ni medibles. Estas son algunas de las 
principales críticas que ha recibido el modelo de los objetivos. Las carencias 
evidentes de este paradigma intentaron ser paliadas con el modelo de 
competencias. Si el modelo de objetivos se basaba en el logro de un resultado 
observable, las competencias se fijarán más en el proceso. 
 
Respecto a la Educación por Competencias, su desarrollo se encuentra 
en el tercer capítulo del presente trabajo: La competencia como fin en 
educación. En primer lugar, aunque el tema de las competencias haya sido 
abordado en muchos ámbitos diferentes, podemos concretar cuatro contextos 
en los que se trata con suficiente profundidad: el ámbito empresarial, la 
formación profesional, la educación básica obligatoria y la educación superior 
universitaria. En nuestro estudio hablamos brevemente de los dos primeros y 
nos centramos en los dos que tratan la educación de modo directo, tanto a 
nivel básico como la enseñanza superior universitaria. Es conocido que el 
paradigma de las competencias nace en el ámbito empresarial. En efecto, a 
partir de un momento empieza a darse importancia, no tanto a la preparación 
académica, como a ser hábil, capaz, competente en la realización de 
determinadas tareas. Este planteamiento, como hemos desarrollado, fue poco a 
poco extendiéndose de la empresa al ámbito de la Formación Profesional, de 
ésta se aplicó en el Espacio Europeo de Educación Superior y finalmente se 
sumó la Enseñanza Básica. 
 
En relación a la Educación Básica, tras nuestro estudio hemos visto que 
la existencia de diferentes variables en el desarrollo de las pedagogías por 
competencias como consecuencia ha generado diferentes planteamientos 
educativos. Fundamentalmente podemos resumirlos es dos: unos que 
mantienen las pedagogías anteriores centradas en el resultado y que 
únicamente han modificado la terminología y otros que realmente han 
asumido el cambio profundo que proponía el modelo originario (enseñanza 
centrada en el proceso no tanto en el resultado).  
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Nos interesa especialmente la propuesta que concibe la competencia 
como desarrollo de capacidades de modo procesual. En este caso, se concibe 
que la competencia hace capaz al alumno. Como vemos, se trata de un 
planteamiento mucho más completo que el de las pedagogías por objetivos en 
las que primaban los resultados. La evaluación en estos planteamientos tenía 
un carácter terminal. Sin embargo, en esta propuesta de competencias lo que 
interesa es el proceso, el aprendizaje real del alumno. La evaluación ya no se 
reduce a un resultado al final, sino que se va llevando a cabo durante todo el 
proceso de aprendizaje, ya que lo que interesa no es tanto un resultado, sino el 
desarrollo de una capacidad. Esta pedagogía suponía una gran novedad ya que 
completaba claramente el sistema anterior aportándole un marco en cierta 
medida integrador.  
  
En relación a las fortalezas de la educación por competencias (la 
segunda propuesta basada en el proceso), en primer lugar destacamos el gran 
avance de perspectiva que este planteamiento supone para la educación 
partiendo de las pedagogías de objetivos. En efecto, resulta muy positiva la 
superación pedagógica de la anterior educación compartimentada de los 
objetivos en pro del desarrollo de capacidades. Si hubiera que definir cuál es la 
diferencia fundamental entre la pedagogía por objetivos y la enseñanza 
centrada en las competencias, diríamos que la primera centra su 
planteamiento en la obtención de unos determinados resultados; mientras que 
la pedagogía por competencias pone el énfasis en que el alumno lograra ser 
capaz cognitivamente. 
 
En segundo lugar, resulta sumamente interesante la ampliación de 
metodologías de aprendizaje superando la mera memorización. Por el 
contrario, ha resultado negativo que en muchas ocasiones se ha suprimido por 
completo toda memorización, operación fundamental sobre la que se sustentan 
otras de carácter intelectual. No obstante en las pedagogías por competencias 
centradas en el proceso, resulta muy positiva la evaluación formativa y la 
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concepción de que el alumno es el motor de su aprendizaje y no un mero 
receptor o ejecutor. En este sentido, quizá lo más interesante de este 
planteamiento de las competencias es que se atiende al hecho de que su 
adquisición siempre es procesual. Lo que se pretende en la evaluación es 
valorar la mejora competencial. Para ello se debe desglosar la competencia en 
variables concretas que se observan y se evalúa su consecución. En esta línea 
son especialmente relevantes las investigaciones llevadas a cabo en los últimos 
años, tanto en el ámbito escolar como en el universitario, en la autorregulación 
del aprendizaje, concretamente en la influencia o en el desarrollo de la 
voluntad en el propio aprendizaje del alumno y de cómo abordarla en 
educación.  
 
Concretamente en el ámbito universitario, es muy positiva la búsqueda 
de mecanismos que garanticen la calidad en las diferentes titulaciones, así 
como poder favorecer la movilidad de los estudiantes dentro del Espacio 
Europeo de Educación Superior y ofrecer una mejor preparación profesional 
con vistas a la inserción laboral de los estudiantes. Sin embargo, la propuesta 
de competencias en la universidad ha supuesto algunas claras limitaciones que 
no se pueden olvidar. En primer lugar existe una clara dificultad para 
determinar cuáles son las competencias específicas de una determinada 
titulación. Además hay un claro riesgo de atomizar y hacer un listado inmenso 
de competencias a conseguir. Además, si se parte de currículos preestablecidos 
para las carreras, difícilmente se tratará adecuadamente la asignación de todas 
las competencias pretendidas. Por último vemos un claro riesgo de 
profesionalizar las titulaciones de modo que la universidad se transforme 
exclusivamente en la preparación para el mundo laboral, olvidando su 
originario sentido. 
 
En un nivel más general, las pedagogías por competencias centradas 
únicamente en los resultados (como suele darse con frecuencia), reproducen 
los problemas que planteaban los Sistemas de Objetivos: suelen ser rígidas y 
dificultan la transferencialidad de los aprendizajes a otras dimensiones o 
 230   
ámbitos de la vida del educando. Sin embargo, la crítica más fuerte al sistema 
de competencias concebido como fin de la educación es que con frecuencia la 
enseñanza aprendida obedece a las demandas sociales. El punto de mira no es 
el desarrollo del sujeto sino su capacidad para satisfacer unas determinadas 
demandas según lo que se considera importante en el contexto socio-
económico. Esto supone un peligro importante, también señalado en la 
Pedagogía de los Objetivos, ya que los fines formativos del educando quedan a 
merced de lo que se considere oportuno, no de lo que es mejor para él como 
ser humano, independientemente de lo que propongan los diferentes agentes 
sociales. 
 
En definitiva, podemos afirmar que las competencias son un óptimo 
instrumento educativo ya que dan un marco a los objetivos, centrando la acción 
educativa en el proceso, sin embargo no son suficientes como fin último de la 
educación ya que tampoco ellas abarcan todas las dimensiones humanas 
susceptibles de educación. El error estriba en concebir que las competencias 
sean los fines de ésta. En cierta medida lo son, pero tienen carácter de medio 
respecto del crecimiento humano. El fin de la educación tiene que ver con su 
crecimiento, y las competencias son medios para este crecimiento. Por un lado, 
dan sentido a los objetivos, ya que éstos son la concreción práctica de aquellas, 
y por otro sirven de medio a un fin superior: el crecimiento humano en todas y 
cada una de sus dimensiones. Este crecimiento tiene que ver con el hábito y la 
virtud, veamos de qué modo. De ello se ocupa el cuarto capítulo de esta 
investigación: El hábito como fin educativo. 
 
Hemos recogido la educación a través de los hábitos por ser éste un 
planteamiento que acoge los dos anteriores pero que abarca más dimensiones 
de crecimiento, concretamente aquellas típicamente humanas (inteligencia y 
voluntad). Si hemos explicado que con los objetivos y las competencias no se 
logra educar al ser humano en todas y cada una de sus dimensiones, hablamos 
de la educación a través de los hábitos que sí logra avanzar y completar las 
anteriores propuestas. En primer lugar hicimos un pequeño balance 
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antropológico para explicar hasta dónde llegan los objetivos y las 
competencias y, viendo sus limitaciones, proponer otras teorías más 
completas.  
 
Un motivo principal es el que nos han llevado a escoger la educación a 
través de los hábitos. Entendemos que los planteamientos anteriores son 
incompletos: hay aspectos humanos que pueden crecer pero que no pueden 
ser evaluables ni observados: como por ejemplo el crecimiento en sí de una 
facultad como la inteligencia. Esto no es externo, tiene unas consecuencias que 
sí son observables, pero el crecimiento en sí de la facultad no. Los objetivos nos 
van a ayudar a concretar aspectos a desarrollar, pero no podemos medir el 
crecimiento de la inteligencia propiamente. Sucede lo mismo con las 
competencias, éstas orientan los objetivos aportando una perspectiva 
procesual pero no pueden mostrar el crecimiento o decrecimiento de la 
facultad. El hábito es estrictamente el crecimiento o decrecimiento de la 
inteligencia y de la voluntad. Cuando el ser humano los adquiere, se da un cambio 
profundo en la propia facultad. La adquisición de hábitos manifiesta el 
crecimiento o decrecimiento de la facultad.  
 
En este sentido, es importante explicar que el crecimiento de las 
facultades inferiores del ser humano es limitado por el soporte orgánico al que 
están sujetas. En efecto, el crecimiento de los sentidos externos e internos no 
puede ser infinito porque todos ellos están dotados de un órgano que los 
restringe. No sucede así con la inteligencia y la voluntad, que no tienen la 
limitación orgánica. En efecto, ambas facultades son de carácter espiritual y su 
crecimiento por tanto es irrestricto. Este crecimiento recibe el nombre de 
hábito (en el caso de la inteligencia) y virtud (en la voluntad). Cuando la 
facultad no crece sino que disminuye, hablamos de vicio.  
 
Este significado del hábito que queremos mostrar no es el que 
comúnmente se concibe, también en la educación. Por ello en primer lugar era 
necesario distinguir hábito de otros términos como costumbre, modo de hacer, 
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facilidad operativa, etc. Estos términos son algunas de las manifestaciones en la 
operatividad humana, fruto de la adquisición de los hábitos. Pero el hábito en sí 
no se reduce a ellos, sino que es algo mucho más profundo: es el crecimiento de 
la facultad. Respecto a la inteligencia, por un lado podemos distinguir las 
distintas operaciones que puede realizar y por otro lado, podemos hablar del 
crecimiento en sí de la potencia: esto es el hábito. En efecto, el hombre puede 
pensar sobre algo (operaciones de inteligencia) y también puede pensar que 
piensa (hábitos intelectuales). Este acto es el hábito, es un acto distinto que los 
otros tres que realiza la inteligencia desde el punto de vista de la operatividad. 
 
En este sentido, explicábamos que hay numerosas teorías y 
planteamientos en torno al hábito concebido como costumbre: un modo de 
hacer las cosas que la persona tiene interiorizado por haber repetido muchas 
acciones. El papel de la educación en este planteamiento estribaría en la 
realización de buenas acciones y la consolidación de buenas costumbres, a la 
par que en la la erradicación de malos hábitos. Lo clave de esta acepción es que 
estos comportamientos o costumbres afectan a la persona en cuanto al 
comportamiento o modos de hacer, no al crecimiento en sí de las facultades 
superiores (a diferencia de las virtudes y hábitos). Este es el sentido más 
extendido sobre el hábito. Sobre el término virtud también se ha escrito mucho 
en educación, y la principal acepción en la que se emplea ha sido la de hábito 
operativo bueno. Se denomina vicio, al hábito operativo malo. Pero esta 
concepción sigue haciendo hincapié en las dimensiones operativas humanas, 
no se refieren al crecimiento en sí de las facultades. En definitiva, un apunte 
importante que se hace necesario reseñar es que se debe distinguir la 
operatividad del crecimiento mismo (hábitos) de las facultades superiores. 
 
Tras esta conclusión, había que explicar qué eran los hábitos y las 
virtudes. En nuestro estudio proponemos recuperar la noción clásica de hábito 
y de virtud, que es la que va a permitir a la educación incidir sobre el 
crecimiento del educando con mayor profundidad. Entendemos que el hombre 
puede crecer más allá de la adquisición de una serie de costumbres o modos de 
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hacer. La propuesta que sugerimos retomar parte de Aristóteles, es continuada 
por Tomás de Aquino y completada por Polo. En este sentido, antes de 
adentrarnos en el planteamiento en sí, en nuestro estudio recogemos algunas 
teorías más completas que se han hecho en torno a la virtud y que han tenido 
una cierta influencia en la educación. Así hablamos de MacIntuyre, Ricoeur, 
García Hoz o Millán-Puelles. Explicaremos brevemente sus principales 
aportaciones. Para Aristóteles, el modo más completo de desarrollo del 
hombre es la virtud, en cuando perfeccionamiento de las facultades. Él parte de 
que el ser humano posee una naturaleza que puede mejorar y hacer crecer. 
¿Cómo? A través de los hábitos. Entiende que éstos desarrollan en el hombre 
una segunda naturaleza. Para él la virtud es el término medio entre dos vicios, 
uno por defecto y otro por exceso. En este sentido, explica que el ser humano 
tiende al bien, a perfeccionar su naturaleza mediante sus acciones de forma 
que a través de ellos puede desarrollarse de modo completo. 
 
Tras muchos siglos en los que el concepto de virtud se mantiene, en la 
Modernidad sufre importantes cambios. El racionalismo y el emotivismo van a 
ser dos corrientes que romperán con el sentido primigenio de virtud. 
MacIntyre en el siglo XX analiza todos estos cambios y tratará de recuperar el 
planteamiento clásico. Lo más interesante en la propuesta de MacIntyre es la 
idea de que la virtud es algo que capacita y que mejora directamente las 
potencias del hombre: la capacitación que adquiere el hombre en orden a obrar 
de una determinada forma. En segundo lugar recupera la idea de telos cuando 
explica que las virtudes no son el fin final de la vida del hombre sino que debe 
existir un fin que las dote de sentido. En definitiva, la virtud sólo puede 
comprenderse en su integridad desde un punto de vista teleológico y la educación 
debe orientar al desarrollo integral de la persona. En este sentido, afirmamos 
que tanto Aristóteles como MacIntyre piensan que la virtud no es el fin de la 
vida del hombre. 
 
Por su parte, Ricoeur plantea la vida humana como una narración en la 
que el hábito es esa segunda naturaleza que se desarrolla en el hombre como 
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una continuación de todas las potencias con las que se nace. García Hoz explica 
que las virtudes son aquellos fines que deben orientar la acción educativa. Si la 
educación trata de desarrollar las facultades del hombre, el fin de la educación 
tendrá que buscar el desarrollo de dichas potencias. Concretamente, al 
referirnos a la inteligencia y a la voluntad, aparecen los hábitos y las virtudes 
morales. García Hoz se refiere directamente a que el fin final de la educación es 
la perfección de la persona, a través de los hábitos y las virtudes. Por tanto, los 
fines educativos serían la adquisición de virtudes, y el fin final de la educación 
la perfección de la persona. 
 
Por último, Millán-Puelles habla de la virtud de un modo muy próximo a 
como lo hace García Hoz. Su propuesta se fundamenta en el concepto de Tomás 
de Aquino de la educación. En efecto, la educación es la conducción y promoción 
de la prole al estado perfecto del hombre en cuanto hombre, que es el estado de 
virtud. De este modo explica que la virtud es el desarrollo óptimo de las 
facultades humanas. Esta perfección se refiere a las potencias, no tanto a las 
operaciones. Mediante la perfección de las potencias, el hombre puede después 
aplicar esa perfección a muchas situaciones y generalizar modos de actuar. 
Millán-Puelles añade que la educación es el medio para que el hombre 
desarrolle la virtud. Pero distingue este fin del fin final de la vida humana, que 
es la felicidad. Se echa de menos el desarrollo de esta idea que consideramos 
clave para un planteamiento de fines educativos realmente completo. En este 
sentido, terminamos con la propuesta que hace Polo. En definitiva, la 
educación tiene como principal fin la ayuda en el crecimiento de las facultades 
humanas de la inteligencia y de la voluntad en orden a la felicidad del hombre.  
 
Recordamos que Polo amplía la teoría sobre el hábito y la virtud de 
Tomás de Aquino, partiendo de ella. Esto es, concibe que el hábito sea el 
crecimiento de las potencias superiores. En primer lugar, Polo utiliza un 
término en su teoría del hábito. Explica que el desarrollo de hábitos en el 
hombre es hipercibernético, ya que modifica las condiciones iniciales de las 
potencias. En efecto, se pueden mejorar las facultades a través del aprendizaje. 
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Y además la virtud, no sólo mejora, sino que modifica lo que el hombre posee 
“de fábrica”. De este modo el ser humano puede lograr un crecimiento radical. 
Cuando el ser humano actúa y desarrolla hábitos, éstos revierten sobre sí 
mismo logrando su propio crecimiento.  
 
Por otro lado, Polo también distingue entre hábito y virtud. El hábito se 
refiere a la inteligencia y la virtud a la voluntad. Como ya hemos explicado, hay 
varias diferencias entre los hábitos intelectuales y las virtudes morales. 
Recordamos especialmente dos: por un lado que las virtudes se adquieren por 
una repetición de actos y en la inteligencia sólo hace falta un acto para que se 
desarrolle el hábito. Y en segundo lugar, la conexión entre las virtudes morales 
es más estrecha que la que existe entre los hábitos intelectuales. En efecto, en 
la inteligencia caben varios hábitos racionales en función de los temas que se 
estudien (hábito de sabiduría, hábito de ciencia, etc.). En la voluntad en 
cambio, sólo podemos hablar de una virtud: la sabiduría, ya que ésta consiste 
en ser capaz de orientar la propia vida hacia la auténtica felicidad.  
 
También explica que los hábitos son un cambio en las potencias que las 
capacitan en orden a la operación. Polo recalca esta idea y distingue la 
operación que realiza la facultad del crecimiento de ésta. Recordemos que esto 
es importantísimo para la educación pues en último término interesa el 
crecimiento de las facultades, no sólo su operatividad. Para Polo, aunque 
ambos son actos, el hábito es superior a la operación porque activa a la facultad 
(la inteligencia o la voluntad). El fin del hábito no es la realización de 
operaciones sino el crecimiento de la propia potencia. En cambio el fin del 
desarrollo de competencias es la realización de operaciones.  
 
Finalmente, el crecimiento de la dimensión natural del ser humano se 
hace pleno en el desarrollo de sus capacidades superiores a través de los 
hábitos. Cuanto más virtuosa se hace una persona, más libre es, pues dispone 
mejor de su naturaleza siendo capaz de dirigirla hacia los fines que considera 
más adecuados: en último término hacia la felicidad. Por ello, el papel de la 
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educación es clave en este cometido: propiciar que los alumnos desarrollen 
hábitos y virtudes que perfeccionen su inteligencia y su voluntad de modo que 
sean más libres para poder tomar las decisiones que deseen y gobernar su 
vida. 
 
El recorrido de nuestra investigación topa finalmente con una pregunta 
crucial para la educación: ¿el ser humano puede contemplarse únicamente en 
su dimensión natural? En efecto, si se concibe al hombre desde su dimensión 
meramente natural, el hábito sería el modo más completo de crecimiento del 
hombre. Sin embargo, entendemos que el ser humano es más que su naturaleza, 
lo típicamente humano es su ser personal. ¿Puede la educación incidir de algún 
modo en el ser personal? Los hábitos y las virtudes permiten el crecimiento de 
las dimensiones superiores, pero no directamente el ser personal. De todo ello 
se ocupa el quinto capítulo: Más allá del objetivo, la competencia y el hábito: 
crecimiento de la naturaleza humana y crecimiento de la persona. 
 
Una primera aportación clara a la educación es la concepción del 
hombre como persona. En efecto, la distinción acto de ser personal-esencia de 
Polo es sumamente interesante pues completa y da un marco más amplio a 
todos los planteamientos anteriores sobre la educación, y sus fines. 
Recordemos que dependiendo de la concepción que tengamos sobre lo que es 
el hombre, así será la idea de su educación, y por tanto se concretarán unos 
fines determinados. Hemos visto en este trabajo que a lo largo de la historia ha 
habido diferentes concepciones en torno al ser humano que han configurado 
de alguna forma la idea de hombre actual. De modo radical, la comprensión del 
ser humano como persona tiene unas consecuencias importantes en todos los 
ámbitos de la vida humana, y en concreto en la educación. Por eso entendemos 
que el planteamiento de Leonardo Polo permite responder a la pregunta con la 
que iniciamos este trabajo.  
 
Polo realiza una ampliación trascendental en la que se considera a la 
persona como un además: un ser no terminado y siempre creciente: siempre 
  
 237   
abierto al crecimiento o a la frustración del mismo. Por este carácter de 
además de la persona, Polo desarrolla su teoría del conocimiento en la que 
señala que es necesario el abandono del límite mental para poder acceder a ese 
carácter de además de la persona, y a otras realidades (fundamentalmente al 
ser y la esencia del cosmos y el hombre). Recordamos que el límite mental 
reside en el conocimiento objetivo. Sin embargo sabemos que la realidad es 
mucho más rica que el conocimiento que tengamos de ella. 
 
Según hemos visto, en el ser personal se distinguen cuatro 
trascendentales personales que son la intimidad personal, la libertad 
trascendental, el conocer personal y el amar aceptar personal. Estos 
trascendentales personales se alcanzan por el carácter de además de la 
persona. La intimidad personal o co-existencia se refiere a que la persona es una 
intimidad que le permite una apertura interior y hacia dentro. La persona 
descubre que tiene una intimidad que no queda encerrada en sí misma sino 
que se puede manifestar. Esta manifestación al exterior se puede dar de tres 
modos, dando lugar a tres tipos de coexistencia: con el mundo, con otras 
personas y con Dios.  
 
En definitiva, la persona no puede concebirse sino como un ser donal. 
Está diseñado para darse y hacerse con los demás. La vida humana cobra un 
sentido de plenitud en la medida en que se realiza con otras personas, en 
último término con Dios. El ser personal crece en su coexistir con Dios porque 
es su principio y su fin. De modo correlativo, el hombre es libre para no 
destinarse, de este modo la persona no se realizaría y quedaría frustrada. En 
este sentido, decíamos que la educación puede hacer mucho a la hora de 
ofrecer marcos de referencia al educando en este punto, clave para su propia 
plenitud. En esta línea, ese carácter de donación de la persona cobra un sentido 
en la medida en que ésta acepta su origen y su encargo o tarea. Ahí la educación 
tiene la tarea de ayudar a aceptar el carácter filial del educando.  
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En último término, podemos afirmar por un lado que el ser humano 
tiene como encargo el desarrollo de su naturaleza. Pero por otro lado, podemos 
decir que este no es su fin final puesto que la persona es más que su naturaleza 
y su esencia. De algún modo, el fin final tiene que ver con el sentido de 
destinación del hombre, con el cumplimiento de la misión. Tal vez la educación 
tiene que despertar la libertad de destinación en el educando, haciéndole 
consciente de que tiene una misión en esta vida que cumplir. Dado que la 
educación es una ayuda en el crecimiento del ser humano, puede y debe incidir 
también en este punto ya que haber cubierto todos los objetivos de la 
educación, no implica plenitud de vida. Habrá que ver qué agentes educativos 
son los adecuados para abordar esta temática tan delicada. Además, habrá que 
incidir en los trascendentales personales. La educación es pertinente en la 
medida en que proponga acciones concretas de desarrollo de la intimidad 
personal, la libertad personal, el conocer personal, y el amar personal. Además 
de trabajar los hábitos intelectuales y las virtudes morales, habrá que incidir 
sobre estos trascendentales personales. La propia labor del maestro debería 
estar orientada al crecimiento de los mismos. Así se desarrollará una teoría 
educativa realmente completa, pues tendrá en cuenta que cada uno es un ser 
personal. 
 
Por último, recogemos de un modo esquemático las principales 
conclusiones que acabamos de explicar:  
 
- Ha habido distintas concepciones antropológicas del ser humano 
que han tenido y tienen una clara influencia en la educación. Por 
tanto, no es indiferente para la educación la idea que se tenga de 
hombre.  
 
-  Toda concepción antropológica supone necesariamente una idea de 
educación, y por tanto de sus fines pero no siempre se da un orden 
adecuado en los mismos. En definitiva, se concluye que sí existe una 
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fundamentación teórica de carácter antropológico y teleológico que 
respalda las acciones educativas.  
 
- La Pedagogía de los Objetivos es un instrumento eficacísimo para 
orientar las acciones concretas, así como el desarrollo de las 
distintas capacidades del educando que se desarrollan en su proceso 
formación. En definitiva, este método es un buen apoyo, pero como 
sistema teleológico educativo es claramente reducido pues no 
abarca todas las dimensiones humanas susceptibles de crecimiento.  
 
- Las competencias son un óptimo instrumento educativo ya que dan 
un marco a los objetivos, centrando la acción educativa en el 
proceso, sin embargo no son suficientes como fin último de la 
educación, ya que tampoco ellas abarcan todas las dimensiones 
humanas susceptibles de crecimiento. 
 
- El hábito y la virtud tampoco abordan todas y cada una de las 
dimensiones del ser humano. Si se concibe al hombre desde su 
dimensión meramente natural, el hábito sería el modo más completo 
de crecimiento del hombre. Sin embargo, se piensa que el ser 
humano es más que su naturaleza ya que lo típicamente humano es 
su ser personal.  
 
- La concepción del hombre como persona es una conclusión clara de 
este trabajo. La distinción acto de ser personal-esencia de Leonardo 
Polo completa y da un marco más amplio a todos los planteamientos 
anteriores sobre la educación, y sus fines.  
 
- Otra aportación es la ampliación trascendental de Leonardo Polo 
aplicada a la educación. En ella se considera a la persona como un 
además: un ser no terminado y siempre creciente: siempre abierto al 
crecimiento o a la frustración del mismo. El ser personal se convierte 
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con cuatro trascendentales personales que son la intimidad, 
personal, la libertad trascendental, el conocer personal y el amar 
aceptar personal. En último término, la persona no puede concebirse 
sino como un ser donal: está diseñado para darse y hacerse con los 
demás. Ese carácter de donación de la persona cobra un sentido en 
la medida en que ésta acepta su origen y su encargo o tarea. Ahí la 
educación tiene la tarea de ayudar a aceptar el carácter filial del 
educando.  
 
- Por último, la educación es pertinente en la medida en que proponga 
acciones concretas de desarrollo de la intimidad personal, la libertad 
personal, el conocer personal, y el amar personal. Además de 
trabajar los hábitos intelectuales y las virtudes morales, concretadas 
en competencias y objetivos, habrá que incidir sobre estos 
trascendentales personales. La propia labor del maestro debería 
estar orientada al crecimiento de los mismos. Así se desarrollará una 
teoría educativa realimente completa, pues tendrá en cuenta que 
cada uno es un ser personal. 
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ENGLISH SUMMARY 
 
 
Objectives, skills and habits: A proposal regarding the purposes of 
education actions from anthropology of Leonardo Polo 
 
 
Introduction  
 
Today's society needs well-rounded people, formed in all aspects: 
people capable of taking on the challenges they face. It is often observed that 
education has not always been capable of meeting those needs. There is clearly 
a perception of a certain amount of despair in providing education: education 
today is perceived to be in a state of crisis. It seems that the models used until 
now are being questioned, as the results they provide are not as expected. 
There may be many reasons for that, including the fact that in a short space of 
time society has undergone significant changes, such as women joining the 
workforce, a globalised society, technological advances, a commitment to 
equality, new teaching models, etc.  
 
All of that has had very positive consequences, but it has also led to a 
certain level of exhaustion amongst teachers, as well as disorientation and a 
lack of real preparation to face this reality. Certainly, there is an urgent need to 
reflect upon what is happening: it is essential to go to the core of the matter. 
That is why it would seem to be crucial to conduct an in-depth analysis of the 
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educational purposes that guide the lines of education, as well as to clarify 
which objectives and/or goals are behind this crisis.  
 
 
Abstract  
 
It is first necessary to reflect upon the educational task and the 
purposes it is designed to serve, if any. In fact, determining what education is 
and its raison d'être is something that must be clarified initially. Does 
education serve some sort of purpose? If it is, what is or are those purposes? 
Given the current crisis, are those purposes adequate? These questions lead to 
asking two initial key questions. On the one hand, it is necessary to determine 
what education is understood to be and what the concept of the human being is 
used to undertake it. This is fundamental: education will vary depending upon 
how man is perceived and, as a result, there will be different purposes that 
guide the educational action. To that end, the understandings that have arisen 
throughout history of what a human being is are studied, as well as the ideas 
on education and its purposes there have been. Meanwhile, a verification is 
made on whether the teleological aspect of education has been studied and 
how it was approached. Reflecting upon whether the sense given to it and the 
purposes that govern it are suitable is another key aspect of the research. 
 
After analysing the ideas on human beings throughout history, and what 
purposes have been established in educating them, the fundamental 
approaches are gathered on educational purposes that are found in education 
today. It explains how objective-based education is giving way to the current 
one based on the development of skills. There is also another educational 
paradigm that proposes an education based on habits. The approach focuses 
on analysing whether those proposals cover all areas of human growth. 
Analysing whether there is any theory that could cover all teachable areas is 
another clear objective of this work. As a result of the research conducted, this 
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doctoral thesis makes a proposal regarding the growth of human beings as a 
person.  
 
The hypothesis defended is that an education based solely on objectives, 
skills or habits is not enough, as they do not cover all areas that can be subject 
to human education or the educational proposal becomes ineffective. These 
approaches on education and its limitations are analysed, attempting to make a 
proposal for improvement related to Leonardo Polo's Transcendental 
Anthropology.  
 
 
Conclusions 
 
As a result of the research, the following conclusions were reached: 
- There have been different anthropological concepts of the human 
being that have had and continue to have a clear influence on 
education. As a result, regarding education, the concept of man is no 
trivial matter.  
 
-  All anthropological concepts necessarily include an idea of 
education and, as a result, of its purposes, but they are not always 
properly ordered. In short, it concludes that there is an 
anthropological and teleological theoretical foundation that backs 
the educational actions.  
 
- Objectives-based Teaching is an extremely effective tool for guiding 
specific actions, as well as the development of different skills of the 
pupil that are developed during the learning process. In short, this 
method is a good support tool, but as a teleological education system 
it is clearly limited, as it does not cover all human areas that are 
subject to growth.  
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- Skills are an optimal educational tool, as they provide a framework 
for the objectives, focusing the educational action on the process. 
However, they are not enough as an ultimate educational purpose, 
as they do not cover human areas subject to growth. 
 
- Habit and virtue do not cover each and every one of the areas of the 
human being either. If man is conceived merely from the natural 
perspective, habit would be the most complete form of human 
growth. However, humans are thought to be more than their nature, 
as what is typically human is the personal being.  
 
- The conception of man as a person is a clear conclusion of this work. 
Leonard Polo's distinction between essence and personal act of 
being completes and provides a broader framework to all of the 
above approaches to education and its purposes.  
 
- Another contribution is Leonard Polo's transcendental expansion 
applied to education. It considers the person as an addition: an 
incomplete being that is always growing, always open to growth or 
to the frustration of the same. The personal being becomes four 
personal transcendentals that are intimacy, personal, transcendental 
freedom, personal knowledge and personal loving and acceptance. 
Finally, the person cannot be conceived as anything other than a 
giving being: it is designed to give and interact with others. The 
giving nature of the person makes sense insofar as it accepts its 
origin and its job or task. That is where education is tasked with 
helping to accept the filial nature of the pupil.  
 
- Finally, education is pertinent to the extent that it provides specific 
development actions for personal intimacy, personal freedom, 
personal knowledge and personal loving. In addition to working 
with the intellectual habits and moral virtues, specified in skills and 
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objectives, it is important to stress these personal transcendentals. 
The job of the teacher must be oriented towards their growth. That 
is how a truly complete educational theory will be developed, as it 
will take into account that everyone is a personal being. 
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